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Anstelle eines Vorwortes – 
Überlegungen zu einer sinnvollen Moralerziehung 
 
Wird von Moralpädagogik gesprochen, so offenbart sich ein breites Spektrum an 
methodisch-didaktischen Wegen der Wert- und Gewissenserziehung; allen voran 
KOHLBERG mit seiner Entwicklungspsychologie des moralischen Urteilens und seinem 
„Just-Community-Prinzip“. Moralische Urteilsfähigkeit impliziert jedoch nicht nur die 
Kompetenz, nach ethischen Maßstäben zu entscheiden und zu handeln. In dieser 
Begrifflichkeit steckt ein antizipierter Gehalt von – wenn man so will – 
Primärvoraussetzungen, die für das einzelne Individuum unverzichtbar sind, damit ihm 
moralisches Urteilen überhaupt möglich wird.  
Vorweg muss sich das urteilende Wesen seiner selbst bewusst sein, also von einem 
autonomen Standpunkt aus agieren können. Zudem muss dem Individuum Verständnis 
der zu beurteilenden Situation eigen sein, was ein Maß an kognitiver und emotionaler 
Kompetenz voraussetzt – wie etwa Reversibilitätsfähigkeit und Empathie. Kurz gesagt: das 
Ideal des hochstehend moralisch-urteilenden Menschen bewegt sich – um mit 
KOHLBERG zu sprechen – im Terrain des postkonventionellen Bereichs und ist im 
Besitz einer Reihe namhafter Kompetenzen bzw. Tugenden.  
Dieser „Idealische Mensch“ im Sinne SCHILLERS fungiert als Leitmotiv der 
Menschenbilder vieler pädagogischer Ansätze (Schiller‚ ‚Von der Ästhetischen Erziehung’). 
Gerade in der Reformpädagogik konzentrieren sich die Erziehungsintentionen auf diesen 
Primat des frei und selbstverantwortlich urteilenden Menschen, der in konstruktiver Weise Teil 
der sozialen Gemeinschaft ist.  
 
Unter anderem ist es die Pädagogik STEINERS, die den „freien Menschen, der zu geistig 
klarer Urteilsbildung in der sozialen Gemeinschaft“ fähig ist, in den Fokus der pädagogischen 
Bemühungen stellt (vgl. Steiner, ‚Allgemeine Menschenkunde’). Die Waldorfpädagogik schlägt ihren 
eigenen Pfad der moralpädagogischen Erziehung ein, der in seinen spezifischen 
Ausprägungen auch befremdlich erscheinen kann. Das jedoch mit der primären 
Intention, den Heranwachsenden zu dieser autonomen Urteilsfähigkeit zu erziehen.  
  Vorwort 
 14  
 
Die vorliegende Arbeit bemüht sich um eine Verdeutlichung des moralpädagogischen 
Ansatzes STEINERS, wobei das Augenmerk vornehmlich auf methodisch-didaktische 
Kriterien gelegt werden soll, d. h. weltanschauliche Aspekte der Anthroposophie werden 
weitgehend ausgespart.  
Daher ist es naheliegend, die Waldorfpädagogik von einem vordergründig 
erziehungswissenschaftlichen und entwicklungspsychologischen Standpunkt aus in den Blick zu 
nehmen mit der Intention, ihr Wirken und in letzter Konsequenz ihre pädagogischen Ergebnisse 
transparenter zu gestalten.  
Das Grundinteresse liegt bei der Fragestellung, ob der moralpädagogische Ansatz STEINERS in der 
Praxis zu einem effektiveren Ertrag führt als die klassische Moralerziehung im Kontext der 
Regelschule (Gymnasium), die sich mehr oder weniger an der Entwicklungspsychologie 
KOHLBERGS orientiert. 
 
Im ersten Teil der Arbeit sollen entwicklungspsychologische Aspekte in Bezugnahme auf 
KOHLBERG erläutert werden. Hier wird auch auf dessen moralphilosophischen Ansatz 
eingegangen, da dieser in weiterer Folge mit jenem STEINERS in Korrelation gebracht 
werden soll. Zum anderen wird die Genese der moralischen Urteilsbildung im Sinne 
KOHLBERGS beleuchtet, wobei die Gewichtung von Kognition und Emotion im 
Urteilsprozess im Mittelpunkt steht.  
 
Der zweite Teil der Arbeit ist der Pädagogik STEINERS gewidmet. Hierzu soll als 
Orientierungsmaßstab im Kontext der Steinerschen Entwicklungslehre der 
epistemologische Ansatz PIAGETS herangezogen werden. Darauf wird Wert gelegt, da 
sich daraus der curriculare Gehalt der Waldorfpädagogik in seiner methodisch-
didaktischen Ausprägung ergibt. Des Weiteren sollen diese methodischen Prinzipien und 
ihre didaktische Gestaltung erläutert werden, um die Bezugnahme auf moralpädagogische 
Aspekte zu eruieren. Hierbei wird wiederum dem Verhältnis und der Gewichtung von 
Kognition und Emotion im Prozess der moralischen Urteilsbildung eine bedeutsame 
Position zugestanden. Außerdem soll ein Repertoire moralphilosophischer Ansätze 
präzise umrissen werden, um sich mit dessen Hilfe den ethisch-moralischen Auslegungen 
STEINERS anzunähern. 
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Dem folgt ein Korrelationsteil, in welchem entwicklungspsychologische Auslegungen 
jenen STEINERS gegenübergestellt werden. Dieser Abschnitt beschäftigt sich 
vornehmlich mit den differenziert moralpädagogischen Ansätzen, wobei erneut die 
Urteilsbildung in ihrem kognitiv-emotionalen Prozessgeschehen erarbeitet wird. 
Diesbezüglich soll auch ein Blick auf die Metaebene der ethisch-erzieherischen Modelle 
gewagt werden.  
 
Im Anschluss soll G. LIND (2003) mit seinem „Zwei-Aspekte-Modell“ Aufmerksamkeit 
geschenkt werden. Dieser beschäftigt sich in Anlehnung an KOHLBERG verstärkt mit 
der kognitiv-emotionalen Prozessualität der moralischen Urteilsbildung. In dem Kontext 
soll auch der „Moralisches-Urteil-Test“ erläutert werden; ein Forschungsinstrument, das – 
von LIND entwickelt – die Konsistenz moralischer Urteilsfähigkeit in kognitiv-
emotionaler Ausprägung erfasst.  
Darauf folgt der empirische Erhebungsteil, in dem die moralische Urteilskompetenz von 
Regel- und Waldorfschülern verglichen wird. In der anschließenden Schlussfolgerung 
sollen die Forschungsergebnisse erläutert und zur Diskussion gestellt werden, wobei nach 
einer adäquaten Thesenbildung gesucht wird. 
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Kapitel 1    
Umriss der Entwicklungspsychologie KOHLBERGS und dessen 
moralpädagogischer Ansatz 
 
1. Moralpädagogische Überlegungen 
Vorweg soll dazu PLATONS Frage seines MENOS an SOKRATES ins Bewusstsein 
gerufen werden. Dieser fragte: „Sokrates, kannst du mir sagen, ob die Tugend (Moral) durch das 
praktische Leben oder durch Belehrung erworben wird?“ (Platon, ‚Sämtliche Werke’) SOKRATES 
erwiderte in für PLATON unbefriedigender Weise, mehr noch, er konnte die 
Begrifflichkeit der Tugend für sich erst gar nicht fassen.  
Kategorisiert kann aus heutiger Sicht auf MENOS Frage in zweifacher Hinsicht 
geantwortet werden. Die durch „Belehrung“ erworbene Moral zielt auf erlernbare 
Verhaltensgrundlagen und auf die Achtung moralischer Regeln ab, welche zu Gehorsam 
verpflichten. Im Gesellschaftskontext werden diese mithilfe von Sanktionen als 
Grundlage des gemeinschaftlichen Zusammenlebens konstituiert.  
Die zweite Antwort basiert jedoch nicht auf Gehorsamkeitskonzepten, sondern auf 
Einsicht, was Denkfähigkeit statt unreflektierter Autoritätshörigkeit impliziert. So können 
moralische Lösungen nicht in standardisierter Weise erworben, sondern müssen in einem 
heuristisch-kreativen Prozess jeweils adäquat erarbeitet werden. Dabei wird an die 
Verantwortung des Individuums auf der Basis seines moralischen Verständnisses 
appelliert, worin sich ein komplexer Entwicklungsprozess – aufbauend auf subjektiver 
Einsicht – abzeichnet.   
Im erziehungswissenschaftlichen Feld wurden seit MENOS Fragestellung unzählige 
Konzepte zur Moralerziehung konzipiert, wobei sich diese in unterschiedlicher 
Gewichtung im Spannungsfeld der polaren Erwerbsstrategien, Gehorsam versus Einsicht, 
bewegen.  
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Im Kontext einer konstruktiven Moralerziehung hat KOHLBERGS Ansatz der „Gerechten 
Schulgemeinde“ auf der Grundlage seiner Entwicklungstheorie des reflexiven moralischen 
Urteilens und einer diskursiven Praxis der Normfindung an Bedeutung gewonnen. Im 
moralpädagogischen Feld ist diese zudem mit einer kommunitären Praxis von Tugenden 
verbunden.  
 
Im Folgenden soll in Grundzügen KOHLBERGS Psychologie der Moralentwicklung skizziert 
werden, um aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ein etabliertes Korrelat zur Verifikation des 
moralpädagogischen Ansatzes STEINERS zu gewinnen. Zusätzlich wird das lebenspraktische 
Prinzip der „Just Community“ (vgl. 1. 10. 3) KOHLBERGS erläutert, um in weiterer Folge 
moralpädagogische Ansätze im Kontext der Waldorfschule präziser darlegen zu können.  
 
1. 1 Grundzüge des Kohlbergschen Stufenmodells der Moralentwicklung 
KOHLBERGS Entwicklungspsychologie des moralischen Urteilens ist in seinen 
Grundzügen aus dem kognitiven Entwicklungsmodell PIAGETS hervorgegangen, wobei 
analog dazu dessen Theorie des „moralischen Urteils beim Kinde“ (Piaget 1983) teilweise 
revidiert und erweitert wurde. KOHLBERGS Stufenmodell weist folglich alle 
wesentlichen Elemente der Entwicklungstheorie kognitiver Strukturen im Sinne 
PIAGETS auf.  
a) Unter diesem Gesichtspunkt implizieren die Stufen qualitative Unterschiede in 
den Strukturen bzw. den Denkweisen, die in differenzierten 
Entwicklungsabschnitten dennoch der gleichen Grundfunktion dienen.   
b) Die unterschiedlichen Stufen folgen einander in ihrem Entwicklungsverlauf in 
invarianter Reihe, Ordnung oder Sequenz, können sich jedoch verlangsamen, 
beschleunigen oder vorübergehend stagnieren. Das Auslassen bzw. das 
Überspringen einer Stufe im Kontext der moralischen Urteilsentwicklung ist 
demnach unmöglich.  
c) Jede dieser differenzierten, strukturiert aufeinanderfolgenden Denkformen bildet 
ein strukturiertes Ganzes, was bedeutet, dass die Problemlösung auf einer 
spezifischen Stufe trotz ihrer inhaltlichen Variabilität eine einmalig zugrunde 
liegende Denkform repräsentiert. 
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d) Die Stufen weisen eine hierarchische Integration auf, wobei jede nachfolgende 
Stufe über eine zunehmend differenziertere und integriertere Struktur verfügt, die 
jedoch gleiche Funktionen erfüllen. Hier kann von einer Reintegration der 
niedrigeren Stufen in die Nächsthöheren gesprochen werden.  
                        (Vgl. Kohlberg 1973, S. 85)  
 
Die erreichte Entwicklungshöhe eines Individuums hängt primär von 
entwicklungsrelevanten Erfahrungen ab, die den Entwicklungsprozess mobilisieren. 
Damit ist KOHLBERGS Modell durch „Universalität und 
Erfahrungsabhängigkeit“ gekennzeichnet (vgl. Edelstein 2001, S. 30). Die Entwicklung der 
moralischen Urteilsfähigkeit liegt demnach im Spannungsfeld „entgegenkommender 
Verhältnisse“ (HABERMAS) und spezifischer Interventionen, wodurch sie für das 
Individuum verinnerlichte Konsistenz gewinnt. Im permanenten Wechselspiel der bereits 
intrinsisch erfassten Wert- und Moralprinzipien mit den Widersprüchen der jeweiligen 
biografischen Erfahrung treibt sich der Entwicklungsprozess der moralischen 
Urteilsbildung dynamisch voran. Nach EDELSTEIN (2001) bewegt sich in diesem Sinne 
„die Dynamik der Entwicklung […] nicht in Vorkehrungen der Außenwelt, sondern in den 
kognitiven und motivationalen Strukturen des Individuums selbst“ (vgl. Edelstein 2001, S. 30).  
Zu einer signifikanten Differenzierung der moralpsychologischen Ansätze  KOHLBERGS 
und PIAGETS kann bemerkt werden: Moralische Urteilsfähigkeit impliziert moralisches 
Denken; demnach korreliert ein fortgeschrittenes moralisches Denken mit einer 
entsprechend entwickelten logischen Denkfähigkeit. Kognitive Kompetenzen sind 
voraussetzend für moralisches Denken im Rahmen der Urteilsfindung, müssen jedoch 
nicht zwingend damit verbunden sein. Letzteres weist darauf hin, dass eine 
fortgeschrittene moralische Urteilsfähigkeit eine mindere kognitive Kompetenz 
ausschließt (vgl. Walker 1980).  
 
1. 2 KOHLBERGS Bezugnahme auf moralphilosophische Kategorien 
Zur Herausarbeitung des „spezifisch Moralischen“ des KOHLBERG-Modells dient eine 
Untersuchung mittels „Modalkategorien (wie Rechte, Pflichten, das moralisch zu Billigende, 
Verantwortung) und Elementarkategorien (wie Wohlfahrt, Freiheit, Gleichheit, Reziprozität, Regeln 
und soziale Ordnung)“ (vgl. Kohlberg 1976, S. 47). Moralphilosophische Theorien werden 
typologisiert, indem ihre signifikanten Begriffe analysiert werden, aus denen wiederum 
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die übrigen Kategorien abgeleitet werden. Auf jeder der sechs moralischen Stufen 
KOHLBERGS lassen sich „moralische Orientierungen“ kennzeichnen, wobei „vier Arten von 
Entscheidungsstrategien“ im Kontext sozialer Situationen vorherrschen (vgl. ebd.).  
 
Zur Verdeutlichung sollen die vier Orientierungselemente kurz umrissen werden: 
1) Normative Ordnung: Dabei richtet sich das Individuum an den vorgeschriebenen 
Regeln und Rollen der sozialen und der moralischen Ordnung aus. Die 
Entscheidungsfindung basiert auf Regelelementen. 
2) Nutzen-Implikationen (utilitaristisch): Das Individuum richtet sich in der aktuellen 
Situation an den Konsequenzen des Handelns in Hinsicht auf das Wohlergehen 
von anderen und der eigenen Person aus. 
3) Gerechtigkeit oder Fairness: Die Ausrichtung bezieht sich auf die Relationen von 
Freiheit, Gleichheit, Reziprozität und Vertragsaspekten, die zwischen Individuen 
herrschen. 
4) Ideales Selbst: Die Orientierung des Individuums setzt an einem Bild an, das es von 
sich selbst als einen guten Menschen mit Gewissen und Tugenden hat. 
                                                                                              (Vgl. Kohlberg 1976, S. 143)  
 
KOHLBERG und RALWS (1975) setzten Moral mit Gerechtigkeit gleich, wohingegen 
BRADLEY (1914), ROYCE (1908) und BALDWIN (1900) sich auf ein idealisiertes 
moralisches Selbst bezogen. Im Kontext von MILL (1976) und DEWEY (1932) wird 
Moralität mit utilitaristischen Prinzipien identifiziert – im Gegensatz zu KANT (1968), 
DURKHEIM (1973) und PIAGET (1983), bei denen die Achtung vor der Regel im Fokus 
des Moralitätsbegriffes steht.  
Für KOHLBERG war „der Gerechtigkeitssinn eines Menschen […] das, was am ausgeprägtesten 
und fundamentalsten moralisch ist“ (Kohlberg 1976, S. 48). Das Prinzip der Gerechtigkeit bezog 
sich für KOHLBERG auf alle vier Orientierungsansätze in gleicher Weise, da es „die 
normative Logik, das Gleichgewicht, sozialer Beziehungen und Handlungen“ darstellt (vgl. ebd.). 
Gerechtigkeit kann in diesem Sinne als „Balance“ oder „Äquilibrium, [als] das strukturelle 
Fließgleichgewicht“ von PIAGET erkannt werden. „Man kann alle Regeln in Frage stellen und 
doch moralisch handeln. Man kann das größere Wohl in Frage stellen und doch moralisch handeln. 
Aber man kann nicht zugleich moralisch handeln und die Notwendigkeit der Gerechtigkeit in Frage 
stellen.“ (Ebd.)  
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Ob jedoch eine Person in einer moralisch entscheidungsrelevanten Situation das Prinzip 
der Gerechtigkeit wählt, ist von unzähligen Einflussfaktoren abhängig, „immerhin jedoch 
hat sich die Moralstufe in verschiedenen experimentellen und natürlichen Kontexten als Variable 
erwiesen, die Handeln gut vorherzusagen erlaubt“ (vgl. Kohlberg 1976, 1974).  
 
1. 2. 1 Exkurs in die Genese des Gerechtigkeitsverständnisses KOHLBERGS 
Zu einer kurzen Erläuterung der Präferenz KOHLBERGS, die Gerechtigkeit als die 
Kardinaltugend der Moralität zu statuieren, kann seine Bezugnahme auf HARE (dt. 1972) 
erwähnt werden. Jener vertrat eine formale, neokantische Moraldefinition, nach der ein 
moralisches Urteil präskriptiv und universalisierbar ist, d. h. es ist zunehmend 
differenzierter als ein ästhetisches bzw. zweckrationales Urteil. Dies legt KOHLBERGS 
Überzeugung nahe, dass Moralität primär von deontologischen Fragen ausginge, wobei 
sich in deren präskriptiver Natur am deutlichsten ein Gerechtigkeitsprinzip zum 
Ausdruck bringt. Hier kann eine direkte Korrelation der Bedeutung des 
Gerechtigkeitsprinzips zu PIAGETS (dt. 1974) Untersuchungen gezogen werden, wobei 
sich dieser wiederum mit seiner Gerechtigkeitsdefinition an KANTS „Achtung der 
Menschenwürde“ festhielt (Kant, ‚Grundlegung zur Metaphysik der Sitten’).  
Des Weiteren griff KOHLBERG Äußerungen von RAWLS (1975) in Anlehnung an 
SOKRATES auf, nach denen Gerechtigkeit als die wichtigste Tugend der Gesellschaft zu 
betrachten ist. In Hinsicht auf das platonische Denken müsste demnach die wichtigste 
Tugend der Gesellschaft auch die bedeutungsvollste für den Einzelnen sein, womit eine 
Parallele zur Moraldefinition ARISTOTELES sichtbar wird. Letztgenannter erkannte 
neben all den anderen moralrelevanten Tugenden die Gerechtigkeit als die Wichtigste 
und Allgemeinste, da sie in Hinblick auf den Mitmenschen verlangt, diesen explizit zu 
berücksichtigen. Andere Tugenden fungieren eher als Normen für ein Ideal eines 
moralischen Lebens in Bezugnahme auf andere. „Diese Gerechtigkeit also ist nicht ein Teil der 
Tugend, sondern die ganze Tugend, und die ihr entgegengesetzte Ungerechtigkeit ist nicht ein Teil 
der Schlechtigkeit, sondern die ganze Schlechtigkeit.“ (Aristoteles nach Gigon 1984, V 1130a, S. 9-11)  
 
1. 2. 2 Teilweise Relativierung der Dominanz des Gerechtigkeitsverständnisses  
KOHLBERG räumte jedoch ein, dass mit seiner Tugend der Gerechtigkeit in Hinsicht 
auf Moralität „nicht alles abgedeckt wird, was man als zum Moralbereich zugehörig zählt. So 
gehört sicherlich eine weitere Tugend zu diesem Bereich, die von seiten der christlichen Ethiklehre 
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betont wird“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 243). Damit meinte er die Tugend der Nächstenliebe, der 
Liebe und Anteilnahme, die im Griechischen dem Terminus der „Agape“ entspricht. So 
kann in Korrelation zur Gegenwart auch von prosozialem Verhalten gesprochen werden (vgl. 
Rusthon 1982, Mussen und Eisberg-Berg 1979). Dem folgen ebenfalls der Ansatz der „Ethik der 
Fürsorge und Verantwortung“ von GILLIGAN (dt. 1984) oder die Untersuchung von 
HARTSHORNE und MAY (1928-30), die Anteilnahme im Sinne einer aktiven 
Hilfsbereitschaft thematisieren. Auch FRANKENA (dt. 1972) hält neben dem 
Gerechtigkeitsprinzip das Prinzip des Wohlwollens im Zusammenhang mit Moralität und 
Moralentwicklung als elementares Prinzip des Utilitarismus unabdingbar. KOHLBERG 
äußerte sich 1984, d. h. in Retrospektive seiner moralpsychologischen Arbeit folgend: 
„[Wir] räumen jedoch wiederum ein, daß [im Kontext seiner Arbeit] das ‚Prinzip’ Altruismus, 
Fürsorge oder verantwortliche Liebe nicht angemessen berücksichtigt wurde […].“ (Vgl. Kohlberg 1984, 
S. 243)  
GILLIGAN (dt. 1983 u. 1984) wies wiederholt mit Nachdruck darauf hin, dass gerade im 
Ethikbereich partikularistischer Beziehungen affektiv getönte Vor- und Einstellungen von 
„Fürsorglichkeit, Liebe, Loyalität und Verantwortlichkeit“ dominieren. In diesem Kontext geht 
es um die explizite Unterscheidung der moralischen Urteilsentwicklung innerhalb 
universalistischer und partikularistischer Beziehungsformen. Diesbezüglich erwähnte 
KOHLBERG, dass die persönliche Verpflichtung zur Anteilnahme im Bereich der 
individuellen Entscheidungsfindung zwar die primäre Pflicht zur Gerechtigkeit impliziert, 
darüber hinaus wäre diese jedoch letztendlich „nicht hinreichend“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 246).  
In weiterer Folge versuchte KOHLBERG, die skizzierte Prinzipienvernachlässigung mit 
„unterschiedlichen Erwägungen durch Verschiedenartigkeit der Dilemmata“ zu argumentieren, 
was zu einer scheinbar semantischen Differenzierung des Moralbegriffes führte. Demnach 
entbehren partikularistische Beziehungen einen verallgemeinerbaren Moralanspruch, der 
in universalistischen zwingend gegeben sein muss. Letztlich ist jedoch eine grundlegende 
Unterscheidung beider nicht haltbar. Dies ist dadurch bedingt, dass Individuen – gerade 
auf dem postkonventionellen Niveau – auch partikularistische Moralkonflikte oft 
prinzipienorientiert zu lösen versuchen, wobei eher eine Kompetenz des moralisch 
hochstehenden Individuums vermutet wird, mit deren Hilfe dilemmaadäquat geurteilt 
werden kann. Der Urteilende auf dem postkonventionellen Niveau verfügt demzufolge 
über die Kompetenz des situationsspezifisch flexiblen Einsatzes seines Moralurteils, das 
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sich dilemmaadäquat auch auf eine angemessene Argumentation im konventionellen 
Bereich beziehen kann.  
 
1. 3 KOHLBERGS metaethische Postulate 
In KOHLBERGS Forschung spielen metaethische und normativ-ethische Annahmen 
eine wesentliche Rolle. Im Folgenden soll der Blick auf die umstrittenen metaethischen 
Postulate gelenkt werden. 
Für die Moralentwicklung im Sinne des Gerechtigkeitsdenkens waren sie für 
KOHLBERG richtungweisend, trotzdem ihm bewusst war, dass sie auf philosophischer 
Ebene nicht unmittelbar haltbar sind. Er sah sich aber vor Beginn der Forschung – 
konfrontiert mit grundlegenden Fragen wie „Was ist Moral?“ – „gezwungen“, sich in „die 
Höhle der Philosophen-Löwen [zu] wagen“, um sich mit dem „Problemkreis ‚Vom Sein zum 
Sollen’“ auseinandersetzen zu können (vgl. Kohlberg 1981, S. 103). Schlussfolgernd rechtfertigte 
KOHLBERG seine metaethischen Postulate wie folgt: „[Ihre] Verwendung hat jedoch zu 
empirischen Ergebnissen geführt, die es gerechtfertigt erscheinen lassen, sie trotzdem 
beizubehalten.“ (Kohlberg 1984, S. 225)  
In präziser Bezugnahme auf die oben erwähnten normativ-ethischen Annahmen kann 
KOHLBERGS Behauptung einer Stufe 6 erwähnt werden, deren Prinzipien als Ergebnis 
aller Lösungsansätze der vorhergehenden Stufen gesehen werden können.  
 
Im Folgenden sollen die metaethischen Postulate – je nach Bedeutung für diese Arbeit  (vgl. Kap. 3. 4) 
– mehr oder weniger ausführlich umrissen werden: 
 
Postulat der Werterelevanz  Hierin versuchte KOHLBERG zu verdeutlichen, 
dass Entwürfe des Moralischen nicht moralisch neutral sein können. „Die Entwicklung des 
moralischen Denkens kann man nicht ohne irgendwelche Annahmen darüber untersuchen, was es 
heißt, moralisch zu sein, ohne die unzweideutige Voraussetzung, daß Moral etwas Wünschenswertes 
ist.“ (Kohlberg 1984, S. 315)  
 
Phänomenologie-Postulat  Darin postulierte KOHLBERG, dass moralische 
Urteilsbildung ein bewusster Prozess des Individuums ist, wobei er sich von Vertretern 
der Psychoanalyse und der behavioristischen Theorien unterscheidet. Aussagen über 
Moral hatten für KOHLBERG eine logisch-empirische Gültigkeit; diese sind nicht nur 
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wie im Falle der Psychoanalyse Prinzipien der „unbewussten Schuldvermeidung“ bzw. 
lediglich Äußerungen von Gefühlszuständen (vgl. Kohlberg 1984, S. 317).  
 
Universalismus-Postulat  Dieses besagt, dass sich gewisse Merkmale der 
Moralentwicklung in jeder Kultur bzw. Subkultur finden lassen, was bedingt, dass man sie 
nicht auf völlig wertrelative Weise definieren kann. „Wir behaupten, daß es eine universell 
gültige Form des rationalen moralischen Denkprozesses gibt, der alle Personen, unter der 
Voraussetzung, daß die sozialen und kulturellen Bedingungen eine kognitiv-moralische 
Stufenentwicklung zulassen, Ausdruck verleihen können.“ ( Kohlberg 1984,  S. 325)  
 
Präskriptivismus-Postulat  KOHLBERG definierte moralische Urteile als 
grundsätzlich präskriptiv – explizit nicht deskriptiv. Präskriptive Elemente weisen das 
Individuum an, gebieten ihm oder verpflichten es, eine Handlung tatsächlich 
auszuführen. Sie stellen demnach sittliche Gebote und Pflichten dar, welche sich aus 
Handlungsprinzipien herleiten, die das einzelne Individuum für sich als verbindlich 
erachtet. Diese Prinzipien können in ihrer Art sehr anweisungsspezifisch und 
umstandsadäquat zum Tragen kommen, dennoch enthalten sie bestimmte 
allgemeingültige Aspekte. Hierbei kann eine Analogie zum Universalismus-Postulat 
gebildet werden, da das Konzept des Prinzips bzw. der Regel moralische Urteile als 
universalisierbare Präskriptionen fordert. Ein entsprechendes Beispiel wäre KANTS 
„Kategorischer Imperativ“ als verallgemeinerbares, reifes moralisches Prinzip (vgl. Kant 1968, S. 
67).  
 
Kognitivismus-Postulat  Dieses besagt, dass moralisch relevante Emotionen 
und Empfindungen sehr wohl eine Rolle in der Moralentwicklung spielen, wobei diese 
jedoch von kognitiven Operationen strukturiert werden, bevor sie in die Urteilsbildung 
eingehen. In diesem Sinne wird sich das Individuum seines Affektes aufgrund der 
kognitiven Strukturierung bewusst, was die Voraussetzung für eine intentionale 
Urteilsbildung ist.  
 
Formalismus-Postulat   Damit wird statuiert, dass moralische Urteile 
formale Merkmale besitzen, die definierbar und trotz inhaltlicher Divergenzen 
verallgemeinerbar sind. Zur Verdeutlichung soll der „Formalismus“ in Form der 
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deontologischen Ethik im Sinne KANTS angeführt werden, nach der eine richtige 
Entscheidung lediglich durch die universelle Form des zu befolgenden Prinzips 
bestimmbar ist. KOHLBERG sympathisierte jedoch mit Ansätzen von FRANKENA 
(1972), RAWLS (1975) und HARE (1973), welche die formalen Eigenschaften eines 
moralischen Standpunktes metaethisch zu definieren versuchten. Demnach nimmt ein 
Individuum dann einen moralischen Standpunkt ein, wenn es sich nicht vom Grundsatz 
des Egoismus leiten lässt, wenn es Prinzipien folgt, wenn es bereit ist, die befolgten 
Prinzipien zu verallgemeinern und wenn es das Wohl der Gemeinschaft im Auge hat (vgl. 
Frankena 1972, S. 137).  
Aus den vorangehend skizzierten Bemühungen des Individuums gelingt je nach 
kognitiver Kompetenz und sozialperspektivischer Rollenübernahmefähigkeit (vgl. Kap. 1. 6; 
Kap. 1. 7) eine sukzessive Annäherung an eine formale Struktur von Moralurteilen. In 
Anlehnung an FRANKENA betonte KOHLBERG das Ringen, das dieser Prozess 
beinhaltet. Jede Stufe besitzt demnach spezifisch formale Merkmale – und das trotz 
inhaltlich divergierender Argumente. Gemäß KOHLBERGS Theorie neigen Individuen 
auf dem postkonventionellen Niveau aufgrund ihrer komplex heuristischen Fähigkeit, 
ihrer entwickelten Rollenübernahmefähigkeit und ihrer intentionalisierten 
Prinzipienorientierung zu einer ausgeprägteren inhaltlichen Korrelation.  
 
Postulat der Prinzipienorientiertheit Dieses postuliert, dass moralische Urteile auf der 
Anwendung allgemeiner Regeln und Prinzipien beruhen und folglich nicht als 
Bewertungen einzelner Handlungen verstanden werden können. In Anlehnung an 
DEWEY (1932) versuchte KOHLBERG zu verdeutlichen, dass moralische Prinzipien nicht 
als „gebrauchsfertige Lösung“ für Moralkonflikte fungieren, sondern dass diese 
situationsspezifisch „effektiver und intelligenter“ gelöst werden können (vgl. Dewey 1932, S. 347). 
Weiter unterstrich DEWEY, dass „das wahre Gute“ nicht in einer „hierarchischen 
Wertetabelle festgelegt werden“ kann, sondern situationsspezifisch im individuellen Kontext 
erarbeitet werden muss (vgl. ebd., S. 348). Hier erkannte sich KOHLBERG in seinem 
Prinzipienverständnis wieder, in dem diese keinen absoluten und rigiden Charakter 
einnehmen können, d. h. eher als heuristische Strukturen gelten. „Folglich sieht gerade das 
prinzipiengeleitete Denken im Wert der Menschenwürde nur das Konstruktionsprinzip für die 
Lösung eines moralischen Dilemmas und nicht eine materielle Regel, die a priori eine bestimmte 
Lösung vorschreibt.“ (Kohlberg 1984, S. 343)  
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Gerade in Hinsicht auf Moralurteile der postkonventionellen Ebene, vornehmlich im 
Bemühen des Individuums um ideale Rollenübernahme, gewinnt das 
prinzipienorientierte Denken in seiner Kontextgebundenheit zunehmend an Bedeutung. 
Als Beispiel stellte KOHLBERG die Urteilsfindung im Rahmen seines „Heinz-
Dilemmas“ der des „Euthanasie-Dilemmas“ gegenüber (vgl. Colby, Kohlberg et al. 1987 b). Im ersten 
Fall würde die Erhaltung des Menschenlebens klar vor dem Eigentumswert stehen, 
wohingegen im zweiten Problemkontext die Achtung vor der Würde der todkranken 
Patientin dem Arzt gebietet, dem Wunsch nach Beendigung des Lebens nachzukommen.  
 
Konstruktivismus-Postulat  Nach diesem werden moralische Urteile oder 
Prinzipien als menschliche Konstruktionen gesehen, die innerhalb der sozialen 
Interaktion entstehen. Sie können weder als empirische Verallgemeinerungen noch als 
genetisch fundierte Aspekte des Individuums betrachtet werden. In diesem Sinne 
unterscheidet sich KOHLBERGS Ansatz von KANTS Sicht der Prinzipien, die als 
absolutistisch und apriorisch aufgefasst werden können. Letztere sind dementsprechend 
nicht aus vorangegangenen moralischen Erfahrungen induziert, noch sind es apriorische 
Axiome, mittels derer Urteile deduziert werden.  
KOHLBERG bezog sich auf RAWLS (1975) „bootstrapping“, das als ein pendelnder bzw. 
kreisender Lösungsprozess bis zur Erreichung eines „reflektierten Gleichgewichts“ zwischen 
Prinzipien und Situationskontext verstanden werden kann. In Übereinstimmung mit 
PIAGETS konstruktivistischer Annahme kann geschlussfolgert werden, dass geistige 
Strukturen, welche jene der moralischen Urteilsbildung implizieren, als eine „aktive 
Konstruktionsleistung“ gesehen werden können, „mit deren Hilfe Erfahrungen assimiliert werden, 
während sich das Denken zugleich der Umwelt akkommodiert“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 347).  
 
1. 4 Kurzer Umriss einer theoretischen Beschreibung der Moralstufen 
KOHLBERGS 
Der Vollständigkeit halber soll hier eine präzise Erläuterung der sechs Moralstufen 
KOHLBERGS angeführt werden. Die sechs moralischen Stufen werden drei 
Hauptebenen zugeteilt, wobei die Stufen 1 und 2 der präkonventionellen, die Stufen 3 
und 4 der konventionellen und die Stufen 5 und 6 der postkonventionellen Ebene 
zugeordnet werden.  
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In einer groben Skizzierung kann festgestellt werden, dass die meisten Kinder bis zum 
neunten Lebensjahr der präkonventionellen Ebene zugeschrieben werden können; das 
Gros der Jugendlichen und Erwachsenen befindet sich auf der konventionellen Ebene, 
wohingegen eine Minorität von Erwachsenen die postkonventionelle Ebene erreicht. 
Analog zur Begrifflichkeit der Konvention ist für das Individuum auf der 
präkonventionellen Ebene die Bedeutung von gesellschaftlichen Regeln und Erwartungen 
noch nicht verständlich. Auf dem Wahrnehmungsniveau der konventionellen Ebene 
steht die Orientierung an den Regeln und Erwartungen der Gesellschaft im Vordergrund. 
Dagegen gewinnen auf der postkonventionellen Ebene ethische Prinzipien zunehmend an 
Bedeutung, auch wenn diese in Dissonanz zu den gesellschaftlichen Regeln stehen.  
Soll jedoch das Kompetenzarrangement, auf dem sich die Fähigkeit zur moralischen 
Urteilsbildung begründet, vervollständigt werden, so müssen neben den kognitiven 
Komponenten ebenso die differenzierten Niveaus der sozialen Wahrnehmung beachtet 
werden. Bei der Definition der KOHLBERGSCHEN Moralstufen stößt man 
unweigerlich auf eine partielle Beschreibung von SELMANS (1982) Niveaus der 
Perspektiven- und Rollenübernahme. Diese können als Teilaspekt bzw. Voraussetzung 
einer konstruktiv-moralischen Urteilsbildung verstanden werden.  
 
1. 5 Zur Definition der Rollenübernahmefähigkeit 
SCHUSTER (2001) betont die Fähigkeit zur Rollenübernahme als „Vorläufer der 
Moral“ (Schuster 2001, S. 182). Für ihn beinhaltet die soziale Interaktion das Fundament, 
welches das Individuum zu Erkenntnissen führt, dass „Vorgänge aus unterschiedlichen 
Perspektiven bzw. Rollen betrachtet werden können“ (vgl. ebd.). Er sieht in der Fähigkeit des 
Einzelnen, sich gefühlsmäßig und gedanklich in die Lage anderer zu versetzen, einen 
„Meilenstein in der Individualentwicklung“ (vgl. ebd., S. 182).  
Voraussetzung für Rollenübernahmekompetenzen ist, dass das Kind seinen 
Egozentrismus (PIAGET) überwindet, wobei die Erweiterung der eigenen Perspektive 
zugunsten der eines anderen als Dezentrierung gesehen werden kann. „Danach ist die 
Entwicklung sozialen und moralischen Wissens untrennbar mit dem Prozess der 
Perspektivenübernahme verbunden, das heißt mit dem Bewusstsein, dass der andere auf 
Gegebenheiten, sei es ähnlich, sei es grundsätzlich anders, reagiert wie man selbst.“ (Schuster 2001, S. 
182)  
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Im Kontext der Soziologie hat MEAD (1973) den Begriff der „Rollenübernahme“ geprägt, 
der sich in Handlungen ausdrückt, in denen „Komplementarität“ hergestellt wird. Diese 
Tendenz ist eng mit der Entwicklung der Sprache und der Symbolfunktionen verbunden, 
welche die Grundlage sozialer Institutionen bilden und in denen sich differenzierte 
Konstellationen geteilter oder komplementärer Erwartungen ergeben. Dabei wird der 
Bereich einer moralischen Rollenübernahme1 angesprochen, der parallel mit 
institutionalisierten Gesellschaftserwartungen zu nennen ist.  
TURIEL (1977) hat in Hinblick auf KOHLBERGS Stufenmodell der moralischen 
Urteilsentwicklung die Wahrnehmung der Rollenübernahme auf den unterschiedlichen 
Stufen konstatiert. Dabei kam er zu dem Schluss, dass jede Stufe eine jeweilig „günstige 
Gelegenheit für Rollenübernahmen“ bereitstellt. „Jede Stufe ist sowohl Ursache wie Ergebnis eines 
erweiterten und adäquateren Prozesses der Übernahme der Perspektiven, die andere Individuen oder 
soziale Gruppen bei Konflikten haben können.“ (Kohlberg 1973, S. 104) Im Kontext der 
Rollenübernahmefähigkeiten wird auch von der Fähigkeit zur „Sozialen 
Perspektivenübernahme“ (Selman 1982) gesprochen. Diese kann in eine kognitive und eine 
emotionale Komponente differenziert werden, wobei Letztere als eine Art 
„Gefühlsansteckung“ bzw. im Fachwortgebrauch als Empathie gesehen wird, die sich in zwei 
oppositionellen Versionen – je nach Rollenbesetzung des Individuums – als 
„sympathie“ oder „personal distress“ zum Ausdruck bringen kann (vgl. Oerter/Montada 2002, S. 
598). Überwiegt die emotionale Seite der Rollenübernahme, spricht man in der Regel von 
Empathie oder Sympathie.  
KOHLBERG zog jedoch den von MEAD (1973) geprägten Begriff der Rollenübernahme 
vor, da dieser die kognitiven als auch die affektiven Aspekte betont. Zudem impliziert er, 
dass Rollenübernahme in jeglicher sozialer Interaktion vollzogen wird – unabhängig 
davon, ob letztendlich ein empathischer Gehalt mitschwingt.  
 
1.6 Soziale Perspektivenübernahme als Korrelat zwischen logischem Denken 
und moralischer Urteilsfähigkeit 
Der kognitive Aspekt der Rollenübernahme kann mit OERTER/MONTADA als ein 
„Erschließen des Denkens anderer angesichts einer Situation“ verstanden werden (vgl. 
Oerter/Montada 2002, S. 598). Wie bereits erwähnt, kann bei der kognitiven Komponente der 
Rollenübernahmefähigkeit, in diesem Zusammenhang auch Reversibilität genannt, von 
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einer Parallelität zwischen der logischen Stufe eines Individuums und dessen Moralstufe 
gesprochen werden. WALKER (1980) konstatierte, dass viele Individuen eine höhere 
logische, aber keine äquivalente moralische Entwicklung aufweisen. Hingegen ist so gut 
wie kein Individuum auf einer höheren moralischen Stufe situiert, ohne sich auf der 
korrelierenden logischen zu befinden.  
SELMANS (1982) Stufen der Rollenübernahmefähigkeit erfassen das Niveau, auf dem ein 
Individuum ein anderes wahrnimmt, dessen Gedanken und Gefühle interpretiert und 
dessen Rolle bzw. Stellung in der Gesellschaft nachvollziehen kann. Die Stufen 
SELMANS der sozialen Perspektiven- bzw. Rollenübernahme hängen zwar eng mit 
KOHLBERGS Moralstufen zusammen, sind jedoch allgemeineren Charakters, weil sie 
nicht nur mit Aspekten der Gerechtigkeit und Fairness zu tun haben. Da es schwieriger 
ist, ein Gerechtigkeitsurteil eines bestimmten Niveaus zu fällen, als die Welt 
perspektivisch auf dieser Ebene wahrzunehmen, muss die Entwicklung sozialer Kognition 
– gesehen als ein Verständnis des sozialen Geschehens von Menschen und die Fähigkeit 
zur Perspektivenübernahme – der moralischen Urteilsfähigkeit vorausgehen.  
So kann geschlussfolgert werden, dass das Individuum ein gewisses logisches Stadium 
erreicht haben muss, welches ihm erlaubt, Systeme in der Welt zu erkennen bzw. eine 
Reihe verknüpfter Variablen als System zu identifizieren, um anschließend das Niveau 
der sozialen Rollenübernahme zu erreichen. Erst daraus ergibt sich für das Individuum 
ein komplexeres Verständnis des gemeinschaftlichen Gesellschaftssystems, was bedingt, 
dass beispielsweise KOHLBERGS Stufe 4 der moralischen Urteilsbildung – mit deren 
Bezugspunkt des Wohls und der Ordnung der Gesellschaft – für das Individuum relevant 
wird.  
 
1. 6. 1 Exkurs zu SELMANS Sozialperspektiven 
Bei SELMANS Modell der sozialen Perspektivenübernahme steht primär die sich 
entwickelnde Fähigkeit des Kindes zur geistigen Koordination der Perspektiven eines 
anderen mit seiner eigenen im Mittelpunkt des Interesses. Hier wurden fünf Niveaus 
statuiert, die auf variable Bezugspunkte hin, wie zum Beispiel der Interaktion in der 
Eltern-Kind-Konstellation oder innerhalb der Gruppe von Gleichaltrigen, differenziert 
ausgearbeitet wurden.  
In einem kurzen Umriss sollen hier die Hauptprinzipien der einzelnen Niveaus 
SELMANS angesprochen werden – einer Orientierung wegen, die zur Transparenz und 
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zum Verständnis einer sukzessiv expandierenden moralischen Urteilsfähigkeit verhelfen 
soll. 
 
Niveau 0  Innerhalb dieser Wahrnehmungsposition erlebt sich das Kind in 
einer undifferenzierten Perspektivität, die mit seinem Egozentrismus  zu begründen ist. 
Das Kind erkennt auf diesem Niveau sehr wohl die Realität subjektiver Perspektiven, d. h. 
Gedanken und Gefühle innerhalb des Selbst und des anderen; es geht jedoch noch von 
keiner differenzierten Interpretation der jeweiligen Subjekte aus. Zudem vermischt das 
Kind noch die „subjektiven – oder psychologischen“ und die „objektiven – oder 
physikalischen“ Aspekte der sozialen Welt (vgl. Selman 1982, S. 380). Beispielsweise kann seitens 
des Kindes nicht zwischen intentionalen und nicht-intentionalen Akten unterschieden 
werden. Nach SELMAN befindet sich das Kind circa zwischen dem dritten und fünften 
Lebensjahr auf diesem Wahrnehmungsniveau, wobei die Signifikanz auf der 
Unterschiedslosigkeit von innerpsychischer und materiell äußerer Erfahrung liegt.  
 
Niveau 1  Hier registriert das Kind bereits, dass gleichartig wahrgenommene 
soziale Umstände unterschiedlich interpretiert werden können, was einer Wahrnehmung 
der subjektiven oder differenzierten Perspektive gleichkommt. Erstmals setzt sich das 
Kind mit der „Einzigartigkeit des verdeckten, psychischen Lebens“ jeder einzelnen Person 
auseinander (vgl. Selman 1982, S. 380). Trotzdem scheint weiterhin der Eindruck zu 
dominieren, dass die vom Kind subjektiv bewussten Erfahrungen dem faktischen 
Erfahrungsgehalt entsprechen. Nach SELMAN befindet sich das Kind bis zum zehnten 
bzw. elften Lebensjahr in diesem sozialen Wahrnehmungsfeld. 
 
Niveau 2  Ab dem siebten Lebensjahr gewinnt das Kind – parallel zum 
Kompetenzkonzept des ersten Niveaus – die Fähigkeit zur introspektiven 
Selbstwahrnehmung. Das Kind erwirbt die Kompetenz, seine Gefühle und Gedanken 
aus der Perspektive einer anderen Person zu reflektieren, was impliziert, dass das eigene 
Selbst dem anderen gegenüber als Subjekt begriffen werden kann. Folglich ergibt sich die 
Fertigkeit, die Gedanken und Gefühle anderer beurteilend zu betrachten. Aus der neu 
entstandenen Kompetenz, Perspektiven zu übernehmen, begründet sich das Bewusstsein 
einer neuen Form der Reziprozität, einer „Reziprozität von Gedanken und Gefühlen“ (vgl. 
Selman 1982, S. 381). Kinder auf diesem Niveau beginnen reflexiv zu verstehen, dass sie die 
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Kompetenz besitzen, ihre Gedanken und Handlungen zu steuern, d. h. dass auch anderen 
gegenüber eine bewusste Rolle gespielt werden kann.  
 
Niveau 3  Auf diesem Niveau erwächst dem Individuum die Fähigkeit, 
gedanklich aus einer interpersonalen Interaktion herauszutreten und dabei die 
Perspektiven beider Interaktionsparteien simultan zu koordinieren. Für MEAD (1934) galt, 
dass ein aus dem kognitiven Vermögen resultierendes reifes Selbstkonzept des Kindes 
sich parallel als Selbstverständnis und als reflexiv aktiver Beobachter und Handelnder 
erlebt. Dadurch dass die Perspektive einer dritten Person eingenommen werden kann, 
entsteht das Bewusstsein von Wechselseitigkeit menschlicher Perspektiven, was bedingt, 
dass in bewusster Weise die Beziehung zwischen dem Selbst und den anderen realisiert 
wird. Das auf Niveau 2 vorherrschende Konzept der subjektiven Dualität wird somit auf 
Niveau 3 in ein tieferes dynamisches Verständnis der Beziehungen transformiert, in dem 
das Selbst objektiven Charakter erlangt. Dies zeigt sich in der Reflexionsfähigkeit des 
Selbst, das aktiv in sein Innenleben eingreifen kann, was eine gewisse Kontrollfähigkeit 
der Gedanken und Gefühle mit sich bringt. SELMAN spricht hier vom „aktiven Geist, der 
eine aktiv führende Rolle zwischen den inneren Gefühlen und den äußeren Handlungen“ zu 
spielen vermag (vgl. Selman 1982, S. 389).  
 
Niveau 4  Für das Individuum wird auf diesem Niveau transparent, dass 
sich die subjektiven Perspektiven auch „multidimensional oder auch auf tieferreichenden 
Niveaus der Kommunikation“ gegenüberstehen (vgl. ebd., S. 381). Damit werden 
zwischenmenschliche Perspektiven als netzwerkartige Systeme gesehen, die in 
generalisierter Weise zum Konzept von gesellschaftlichen Perspektiven werden. Bezogen 
auf das introspektive Bewusstsein des Selbst wird für das Individuum erkennbar, dass es 
Erfahrungsgehalte gibt, die im Wachbewusstsein nicht zugänglich sind, d. h. dass die 
Dimension des Unbewussten trotz ausgeprägter Introspektion nicht erreichbar ist. Das 
Konzept des Unbewussten fungiert als Erklärungsstruktur für nicht zu- und 
einzuordnende innerpsychische Phänomene (vgl. Selman, Lavin und Brion-Meisel nach Keller und 
Edelstein 1982, S. 375). 
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In konkreter Bezugnahme auf KOHLBERGS Stufen des moralischen Urteils kann 
folgende Korrelation zu SELMANS Niveaus der sozialen Perspektive geschlussfolgert 
werden:   
 
Moralisches Urteil Soziale Perspektive 
I. Präkonventionell Konkret-individuelle Perspektive, analog zu 
Formen des kindlichen Egozentrismus 
 
II. Konventionell Fähigkeit zur Perspektive als ein Mitglied der 
Gesellschaft 
 
III. Postkonventionell Einnahme einer der Gesellschaft vorgeordneten 
Perspektive 
 
           (Vgl. Kohlberg 1976, S. 133) 
 
KOHLBERG versuchte in Anlehnung an SELMAN die drei Niveaus seines 
Stufenmodells als drei „unterschiedliche Typen von Beziehungen zwischen dem Selbst und den 
gesellschaftlichen Regeln und Erwartungen“ zu verdeutlichen (vgl. Kohlberg 1976, S. 127). Dem 
Selbst der präkonventionellen Ebene bleiben die gesellschaftlichen Erwartungen 
äußerlich, wohingegen sich das Selbst auf der konventionellen Ebene mit den 
Erwartungen der Autoritäten identifiziert bzw. diese internalisiert. Das Selbst der 
postkonventionellen Ebene autonomisiert sich von gesellschaftlichen Erwartungen, um 
seine Werte über selbst gewählte Prinzipien zu definieren.  
 
Im Folgenden soll in Anlehnung an die soziale Perspektivenübernahme ausdrücklich auf die 
Dominanz der emotionalen und kognitiven Komponenten im Kontext der moralischen 
Urteilsbildung nach KOHLBERG eingegangen werden, da diese für den Verlauf und das 
Verständnis dieser Arbeit von Bedeutung ist. 
 
1. 7 Soziale Perspektivenübernahme in Korrelation mit Kognition und 
Emotion 
Stufen moralischen Urteilens implizieren, wie oben erwähnt, soziale 
Rollenübernahmefähigkeit bzw. das Gleichgewicht der Rollenübernahme in Form 
reversibler Gerechtigkeitsstrukturen, also Strukturen der Reziprozität und Gleichheit (vgl. 
Kohlberg 1971 b). Für das Individuum erfordert der Umgang mit Gerechtigkeitsprinzipien 
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eine reziproke Operationsfähigkeit, woraus sich jedoch nicht schlussfolgern lässt, dass der 
alleinige Gebrauch von Prinzipien der Gerechtigkeit einer bloßen Anwendung logischer 
Reziprozität auf moralische Situationen gleichkommt. Die Vermutung, dass moralische 
Rollenübernahmefähigkeit einen ausgeprägt kognitiven Anteil beinhaltet, wird empirisch 
durch die Ergebnisse von Intelligenztests bzw. PIAGET-Aufgaben (Oerter/Montada 2002, S. 
422 ff.) bestätigt. Gleichzeitig unterstrich KOHLBERG dieses durch sein „Kognitivismus-
Postulat“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 330 f.). Trotzdem bekundete er: „Intelligenz kann als eine 
notwendige, aber noch nicht als hinreichende Ursache des moralischen Fortschritts angesehen 
werden.“ (Kohlberg 1968, S. 33)  
Für KOHLBERG war der kognitive Fortschritt eindeutig auch mit „emotionalen 
Aspekten“ verbunden, vor allem mit jenen, welche die Rollenübernahme implizieren (vgl. 
ebd.). Demnach spielen „affektive Beziehungen“ – beispielsweise zu den Eltern – in der 
Moralentwicklung eine bedeutende Rolle, weil „positive und gefühlsbetonte Beziehungen zu 
anderen Menschen für die Ich-Entwicklung, die Rollenübernahme und die Anerkennung sozialer 
Wertmaßstäbe generell wichtig sind“ (vgl. ebd., S. 37).  
Zur Bezeichnung seines Stufenmodells der moralischen Urteilsentwicklung als ein primär 
kognitives äußerte sich KOHLBERG wie folgt: „Die Strukturen des moralischen Urteilens […] 
können stark emotional gefärbt sein, sie sind eindeutig sozial […]. Es sind generalisierte und 
symbolische Denkformen […]; es handelt sich dabei eben um Erfahrungen, die Denken 
implizieren.“ (Kohlberg 1973, S. 103)  
KOHLBERG wird trotz dieser betonten Hervorhebung des emotionalen Gehalts im 
Kontext der moralischen Urteilsbildung von Emotivisten wie GILLIGAN (1976) oder 
STEVENSON (1963) kritisiert, da er dennoch die Urteilsbildung als primär kognitive 
Leistung erkennt. Vonseiten der genannten Emotivisten wird KOHLBERGS Ansatz als 
„blutleer“ und „nüchtern“ kritisiert (vgl. Kohlberg 1984, S. 331). Dazu kann folgende 
Rechtfertigung KOHLBERGS angeführt werden: „Während die Gefühlstheorie die rationale 
Komponente des moralischen Urteils ganz ausklammert, wird mit unserem Kognitivismus-Postulat 
tatsächlich aber, anders als bei Kants Rationalismus, der Affekt als integraler Bestandteil des 
moralischen Urteils oder Gerechtigkeitsdenkens nicht geleugnet.“ (Ebd.) Gemütsbewegungen 
finden daher sehr wohl ihre würdigende Bedeutungszuteilung, wird beispielsweise an 
Prinzipien der Achtung, Anteilnahme und Verantwortung gedacht (vgl. ebd.).  
Als Klärung dieser Kontroversen kann KOHLBERGS Äußerung bemerkt werden, dass 
Affekte in seiner Theorie „als durch kognitive Prozesse – wie etwa Rollenübernahme – vermittelt 
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oder strukturiert angesehen“ werden (vgl. ebd., S. 332). Somit spricht man vom „kognitiv 
strukturierten Affekt“, der dann als Mitgefühl, Empörung oder Engagement für andere bzw. 
als Übernahme von Verantwortung zum Ausdruck kommt.  
 
1. 7. 1 KOHLBERGS Bezugnahme auf A. SMITHS Theorie 
Zum Verständnis des Strukturierungsprinzips von Emotion durch Kognition bezog sich 
KOHLBERG auf den Emotivist SMITH (1977, ‚Theorie der ethischen Gefühle’). Dem nach löst 
die projektive Komponente der Rollenübernahme des Agenten in den Mitmenschen ein 
Gefühl der „Schicklichkeit“ oder auch der Angemessenheit aus. Diese 
„Schicklichkeit“ impliziert, dass ein gewisses Gefühl für die Richtigkeit einer Handlung in 
Bezug auf den Mitmenschen erfasst wird. Nach SMITH ist es dem einzelnen Individuum 
im Rahmen der Interaktion ein Bedürfnis, sich mit dem anderen „empfindend“ in 
Übereinstimmung zu befinden. Die stärkste moralische Emotion bedingt nach SMITH – 
analog zu KOHLBERGS Verständnis – das Gefühl der Ungerechtigkeit, das mit 
Sympathie zum Opfer und Antipathie zum Täter korreliert.  
Die Realisierung emotional bewegender Erfahrungen inkludiert somit eine 
Sensibilisierung für die Richtigkeit einer Handlung. SMITH personifizierte diese Instanz 
der Sensibilität und titulierte sie als „unvoreingenommenen Zuschauer“, der urteilsbildend 
interveniert (vgl. Smith 1977).  
An diesem Punkt erkannte KOHLBERG das Defizit des Emotivisten, der den Schritt der 
Integration kognitiver Operationen in seine Theorie ausgrenzte. Für KOHLBERG hatte 
SMITH nicht „genügend beachtet, daß Rollenübernahme in allererster Linie ein kognitiver Akt 
ist“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 333). Erst die mit einem moralischen Urteil verknüpfte 
Rollenübernahme – diese impliziert also bereits einen kognitiven Aspekt der 
Bewusstwerdung – kann zu bewegenden moralischen Gefühlen führen. „Die Theorie der 
Rollenübernahme und der moralischen Gefühle, die Hume und Smith vorgelegt haben, überzeugt 
uns [Kohlberg und Mitarbeiter]. Ihre gefühlstheoretische Interpretation des moralischen Urteils aber 
lehnen wir ab, da sie die wichtige Rolle der Prinzipien und des Durchdenkens und Erörterns von 
Prinzipien im Moralurteil verkennen.“ (Ebd.)  
Moralische Urteile können in starker Bezugnahme auf Empfindungen und Intuitionen 
zum Individuum stehen. Die Entstehung und der Akt der Bewusstwerdung der 
Empfindung des Urteilenden setzt jedoch eine Entwicklung kognitiver Strukturen voraus. 
„Während also moralisch relevante Emotionen und Empfindungen durchaus eine Rolle in der 
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Moralentwicklung spielen, ist es doch wichtig, zwischen der Beschreibung oder dem Ausdruck eines 
Gefühls in Bezug auf eine moralische Situation einerseits und dem moralischen Urteil, das über sie 
gefällt wird, andererseits zu unterscheiden.“ (Ebd., S. 334)  
 
1. 7. 2 Auseinandersetzung mit KOHLBERGS moralischer Intuition als Fundament 
einer „Moral des Guten“  
Interessanterweise sprach KOHLBERG (1984) wiederholt auch von „moralischer 
Intuition“ in Form einer affektiv gefärbten Konnotation, die er vornehmlich in 
Verbindung mit seinem Prinzip der „A- und B-Unterstufen“ erwähnte. In Letzteren teilt sich 
jede der sechs moralischen Stufen wiederum in eine Unterstufe A und eine Unterstufe B, 
die sich wie folgt differenzieren: „Unterstufe B ist auf Autonomie und Fairneß ausgerichtet, 
Unterstufe A dagegen auf heteronome Achtung vor Regeln und Autorität. Jede Unterstufe kann auf 
jeder der strukturellen Hauptstufen auftreten. Wir [Kohlberg und Mitarbeiter] bezeichneten die 
Unterstufe B als im Vergleich zu Unterstufe A präskriptiver, reversibler, universalistischer und 
autonomer.“ (Kohlberg 1984, S. 427)  
Dem Urteilenden der Unterstufe B sprach KOHLBERG eine autonome Ausrichtung zu, 
gleichzeitig einen Zug zu „Fairneß“ und Universalität, was im Kontext seiner Theorie auf 
eine komplexere Rollenübernahmefähigkeit und eine entsprechende kognitive 
Kompetenz schließen lässt (vgl. ebd.). Demgegenüber attribuierte KOHLBERG den 
Agenten auf Unterstufe B so: „Ein auf Unterstufe B urteilender Mensch ist jemand, der intuitiv 
– ‚mit seinem Herzen’ oder ‚durch sein Gewissen’ – die in einem Dilemma zentralen Werte und 
Verpflichtungen erfaßt, welche erst auf Stufe 5 [der hierarchisch übergeordneten Stufe] rational 
formuliert werden, und der aus diesen Intuitionen heraus ein Urteil über das fällt, was im 
entsprechenden Dilemma verantwortliches oder notwendiges Tun ist.“ (Ebd.)  
KOHLBERG sprach in Bezug auf „Empfindungen und Intuitionen“ von Motiven der 
moralischen Urteilsbildung, die vorher von kognitiven Strukturierungen erfasst werden 
müssen (vgl. Kohlberg 1984, S. 334). Im Falle des Agenten auf Unterstufe B kommt der 
primäre Impuls zur moralischen Urteilsbildung aus dem „Herzen“ bzw. dem „Gewissen“, 
der – analog zum Erwähnten – vorher kognitiv ergriffen sein muss. Hier stellt sich die 
Frage nach dem Bedeutungsgehalt und der Genese dieser Herzens- bzw. 
Gewissensimpulse.  
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1. 7. 3 Verständnissuche für KOHLBERGS Begriff der „Herzensimpulse“  
Im Bemühen einer Klärungsannäherung soll vorerst der Faden gedanklich zu 
KOHLBERGS „Postulat der Prinzipienorientierung“ im Bereich des postkonventionellen 
Niveaus geknüpft werden, das sich auf eine prinzipiengeleitete moralische Heuristik 
bezieht, mit deren Hilfe komplex-hochstehende moralische Urteile gefällt werden können. 
„In unserer theoretischen Konzeption basiert die 6. Stufe auf einem Prozeß idealer Rollenübernahme 
(sozusagen einer moralischen ‚Reise nach Jerusalem’), indem sich jede Person in die Lage einer jeden 
anderen im Dilemma versetzt […], ehe sie ihre Ansprüche als berechtigt vertritt.“ (Ebd., S. 344). 
Diesem moralischen Prinzip der Superlative kann RAWLS (1975) Theorie des 
Sozialvertrages oder HABERMAS (1979) Konzept der „diskursiven 
Willensbildung“ gleichgestellt werden.  
Für KOHLBERG brachte „eine gewisse allgemeine Verpflichtung auf 
Gerechtigkeitsprinzipien“ des moralisch Urteilenden mit sich, dass dieser sich die ideale 
Rollenübernahme „auferlegt“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 344). Diese „gewisse allgemeine Verpflichtung 
auf Gerechtigkeitsprinzipien“ legt jedoch nahe, dass das Individuum sich diese Verpflichtung 
intentional „auferlegt“, im bewussten Streben bzw. Bedürfnis, moralisch hochwertig zu 
urteilen und zu handeln. Deshalb lässt sich hier eher eine Korrelation zu der autonom 
universalistischen Haltung eines Agenten auf Unterstufe B herstellen als zu einem auf 
Unterstufe A mit dessen heteronomer Achtung vor Regeln und Autoritäten. Zum 
anderen erfordert die willentliche „Auferlegung“ der Verpflichtung einer idealen 
Rollenübernahme eine entsprechend ausgereifte kognitive Kompetenz, folglich eine 
ebensolche in der sozialen Rollenübernahme.  
Diesbezüglich soll in Erwägung gezogen werden, dass KOHLBERGS mit „Herz“ und 
„Gewissen“ Urteilender auf Unterstufe B aufgrund seiner intrinsisch 
prinzipienintentionalisierten Ausrichtung eher den Zugang zu einer „intuitiven 
Moral“ findet als ein Urteilender, der seine Impulse der moralischen Urteilsbildung von 
äußeren Motivgründen abhängig macht.  
In diesem Kontext kann BOYD (1980) in Bezugnahme auf CAHN mit seinem Prinzip der 
Gerechtigkeit überdacht werden. „Gerechtigkeit ist der aktive Prozeß des Abstellens oder 
Verhinderns von etwas, das ein Gefühl der Ungerechtigkeit auslösen würde.“ (Cahn nach Boyd 1980, S. 
203) BOYD formulierte diese Aussage in Anlehnung an KOHLBERGS und RAWLS 
Theorie, wobei er einen fiktiven Gleichgewichtszustand des Individuums ansprach, der 
durch Maßnahme des Gerechtigkeitsprinzips vom „Gefühl der 
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Ungerechtigkeit“ unbeeinflusst bleiben sollte. Somit wird durch Prinzipienorientierung 
versucht, einen emotional irritierenden Zustand abzuwehren. Das wiederum impliziert, 
dass die Anlehnung an moralische Prinzipien einen für das Individuum erstrebenswerten 
Zustand bedingt. OERTER/MONTADA (2002) sprechen in Bezug auf diese 
identifikatorische Emotion der Ungerechtigkeit von „personal distress“ als ein auf das 
Selbst gerichtetes, unangenehmes, aversives Gefühl der Betroffenheit (vgl. Oerter/Montada 
2002, S. 600). 
Schlussfolgernd hieße dies, dass das sich zu „idealer Rollenübernahme“ verpflichtende 
Individuum mittels seines intentionalisierten  Prinzipienstrebens in letzter Konsequenz 
einen für sich positiven Zustand, d. h. einen Zustand ohne emotionale Irritationen, 
anstrebt. Demzufolge kann moralischen Urteilsprinzipien – primär als heuristische 
Modelle gesehen - im Sinne KOHLBERGS ein präskriptiver Charakter zugeschrieben 
werden, der für das Individuum im persönlichen und sozialen Kontext Positives bedingt.  
Hinsichtlich der intuitiv-moralischen Urteilsfähigkeit des Agenten auf Unterstufe B – 
vornehmlich auch im Bereich des konventionellen Niveaus - könnte dieser aufgrund 
seiner komplexeren heuristisch-sozialperspektivischen Kompetenz eine anfängliche 
Ahnung dieser holistischen Wechselwirkung erfahren und folglich moralische Urteile 
intuitiv aus dem „Herzen“ konstatieren. Analog dazu könnte beim Agenten auf Unterstufe 
B eine höhere Ich-Entwicklung bzw. ein kompetenteres moralisches Selbst vermutet 
werden als bei jenem auf Unterstufe A.  
An anderer Stelle sprach KOHLBERG (1984) von der „Übereinstimmung zwischen dem 
Prinzip und unseren Intuitionen“ mit Blick auf ein „richtiges Handeln“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 346). 
Demgemäß setzte KOHLBERG eine vermutlich gefühlsmäßige Korrelation zwischen 
Prinzipien und Intuitionen voraus, die er als ein „reflektiertes Gleichgewicht“ erkannte. 
Dieses bedingt wiederum einen befriedigenden Zustand für das Individuum (vgl. ebd., S. 347). 
An dem Punkt kann ein Vergleich zu KOHLBERGS „Universalismus-Postulat“ gezogen 
werden, welches statuiert, dass kulturübergreifende Gerechtigkeitsprinzipien eine 
allgemeinmoralische Gültigkeit – für alle Individuen gleichermaßen – besitzen (vgl. ebd., S. 
326).  
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1. 8 Korrelation der Stufenmodelle PIAGETS, SELMANS und 
KOHLBERGS 
Um die obigen Ausführungen zu verdeutlichen und zusammenzufassen, sollen im 
Anschluss die Niveau- bzw. Stufenmodelle PIAGETS, SELMANS und KOHLBERGS 
annähernd entwicklungsanalog gegenübergestellt werden.  
  
Niveau und Stufe Kognitive 
Entwicklung der 
Stufe PIAGET 
Soziale Perspektive der 
Stufe 
SELMAN 
Moralische 
Urteilsfähigkeit 
KOHLBERG 
NIVEAU I 
PRÄKONVEN-
TIONELL 
Stufe 1 
Heteronome Moralität 
vor-operatives 
Denken:  
Phase des 
symbolischen 
und 
anschaulichen 
Denkens 
(Animismus 
und 
Artifizialismus) 
Egozentrischer 
Gesichtspunkt, Interessen 
anderer werden nicht 
berücksichtigt, zwei 
Gesichtpunkte können 
nicht miteinander in 
Beziehung gesetzt 
werden, Handlungen 
werden nach dem 
Erscheinungsbild 
beurteilt – die dahinter 
liegende Intention 
bleibt unberücksichtigt, 
die Perspektive der 
Autorität und die 
eigene werden 
miteinander 
verwechselt. 
Fremdbestimmte 
Moral, Regeln 
werden eingehalten, 
deren Übertretung 
mit Strafe bedroht 
wird, Gehorsam gilt 
als Selbstwert.  
Stufe 2 
Individualismus, 
Zielbewusstsein und 
Austausch 
konkret-
operatives 
Denken 
Konkret individualistische 
Perspektive, Einsicht, 
dass die verschiedenen 
individuellen Interessen 
miteinander in Konflikt 
liegen, einfach reziproke 
Wechselbeziehungen: 
„Wie du mir, so ich dir.“ 
Regeln werden nur 
dann befolgt, wenn 
damit unmittelbar 
jemandem genützt 
ist. Motto: Handle 
gemäß deinen eigenen 
Interessen und 
Bedürfnissen und 
billige anderen das 
gleiche Recht zu! 
Richtig ist, was gerecht 
ist! Es gelten 
Vereinbarungen des 
Austauschs, des 
Abkommens und 
der Übereinkunft. 
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NIVEAU II 
KONVEN-
TIONELL 
Stufe 3 
Wechselseitige 
Erwartungen, 
Beziehungen und 
interpersonelle 
Konformität 
Beginn des 
formal-
operativen 
Denkens  
Perspektive des 
Individuums, das in 
Beziehung zu anderen 
Individuen steht. Der 
Agent ist sich 
gemeinsamer Gefühle, 
Übereinkünfte und 
Erwartungen bewusst, 
die Vorrang gegenüber 
individuellen Interessen 
haben. Mittels der 
„konkret goldenen 
Regel“ können 
Standpunkte 
miteinander in 
Beziehung gesetzt 
werden. Das 
Individuum ist zu 
invers-reziproker 
Rollenübernahme fähig, 
wobei die 
verallgemeinerte 
„System“-Perspektive 
außer Betracht bleibt. 
 
Ziel ist es, 
Erwartungen zu 
entsprechen, die 
nahestehende 
Menschen an mich 
als Träger einer 
bestimmten Rolle 
(Sohn, Bruder, 
Freund usw.) 
richten. „Gut zu 
sein“ ist wichtig und 
bedeutet, ehrenwerte 
Absichten zu haben 
und sich um andere 
zu sorgen. 
Beziehungen werden 
gepflegt und 
Vertrauen, Loyalität, 
Wertschätzung und 
Dankbarkeit werden 
empfunden.  
Stufe 4 
Soziales System und 
Gewissen 
voll entwickeltes 
formales 
Denken 
Es wird ein Unterschied 
zwischen dem 
gesellschaftlichen 
Standpunkt und der 
interpersonalen 
Übereinkunft bzw. den 
auf einzelne Individuen 
gerichteten Motiven 
erkannt. Der Agent 
übernimmt den 
Standpunkt des 
Systems, das Rollen und 
Regeln festlegt. 
Individuelle 
Beziehungen werden als 
Relationen zwischen 
Systemteilen betrachtet. 
 
 
 
 
 
 
 
Es werden die 
Pflichten erfüllt, die 
man übernommen 
hat. Gesetze werden 
grundsätzlich 
befolgt. Das Recht 
steht auch im 
Dienste der 
Gesellschaft, der 
Gruppe oder der 
Institution. 
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NIVEAU III 
POSTKONVEN- 
TIONELL oder 
PRINZIPIEN- 
ORIENTIERT 
Stufe 5 
Die Stufe des sozialen 
Kontraktes, 
gesellschaftlicher 
Nützlichkeit, Stufe der 
individuellen Rechte 
post-formal-
dialektisches 
Denken* 
Es gilt eine der 
Gesellschaft vorgeordnete 
Perspektive des 
rationalen Individuums, 
das sich der Existenz 
von Werten und 
Rechten bewusst ist, die 
den sozialen Bindungen 
und Verträgen 
vorgeordnet sind. Es 
werden moralische wie 
legale Gesichtspunkte 
in Betracht gezogen, 
dabei ergeben sich für 
das Individuum auch 
Schwierigkeiten.  
Das Bewusstsein 
entsteht, dass Werte 
und Normen 
gruppenspezifisch 
sind. Diese 
„relativen“ Regeln 
sollten jedoch 
befolgt werden, im 
Interesse der 
Gerechtigkeit und 
des Kontraktes 
wegen. Doch gewisse 
absolute Werte und 
Rechte wie Leben 
und Freiheit müssen 
in jeder Gesellschaft 
und unabhängig von 
der Meinung der 
Mehrheit respektiert 
werden.  
Stufe 6 
Stufe der universalen 
ethischen Prinzipien 
 Perspektive eines 
moralischen Standpunktes, 
von dem sich 
gesellschaftliche 
Ordnungen herleiten. 
Das Individuum lebt im 
Bewusstsein, dass jeder 
Mensch seinen Zweck 
in sich trägt und 
entsprechend behandelt 
werden muss.  
Es gilt selbst 
gewählten ethischen 
Prinzipien zu folgen. 
Spezielle Gesetze 
oder gesellschaftliche 
Übereinkünfte sind 
im Allgemeinen 
deshalb gültig, weil 
sie auf diesen 
Prinzipien beruhen. 
Verstoßen Gesetze 
gegen die Prinzipien, 
so hält man sich 
schlussendlich an 
Letztere. Es handelt 
sich dabei primär 
um universelle 
Prinzipien: Alle 
Menschen haben 
gleiche Rechte, und 
die Würde des 
Einzelwesens ist zu 
achten.  
(vgl. Lickona 1976; Kohlberg 1976; Kegan 1994) 
________________________ 
* PIAGET selbst beschrieb keine post-formale Stufe. In diesem Zusammenhang wurde die Anregung von Kegan 
(2004) aufgegriffen, der sich an die „dialektischen Operationen“ von BASSECHES (1980) anlehnt.
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1. 9 Moralpädagogische Überlegungen KOHLBERGS  
Moralische Bildung spielt im Kontext unseres Bildungssystems eine marginale Rolle, da 
der Fokus auf die Vermittlung von Fachwissen gerichtet ist. Werden ethische Inhalte 
angesprochen, so geschieht das oft isoliert in eigens dafür etablierten Fächern wie 
Religion, Ethik oder Literatur, wobei die lebensnahe, d. h. die für den Schüler emotional 
vernetzte Konfrontation mit moralischen Inhalten für das alltägliche Handeln im 
praktischen Leben eher bedeutungslos bleibt. Nach LIND (2003) „dienen Moralische Appelle, 
religiöse Überzeugungen und emotionales Abreagieren“ als ein Substitut für „den Erwerb einer 
wirklichen Handlungskompetenz, bei der Gefühle und Verstand eine Einheit bilden“ (vgl. Lind 2003, 
S. 20). Er plädiert für eine Integration von emotionalen Aspekten in den kognitiv 
besetzten Fachunterricht und in gleicher Weise für eine Überwindung der Arbeitsteilung 
zwischen Fach und Moral (vgl. ebd., S. 25). Dabei soll diese Korrelation von fachlichem 
Wissen mit moralischen Inhalten einer klaren Integration eines Bildungsauftrages folgen. 
LIND möchte damit jedoch keinesfalls Fächer wie Religion oder Ethik infrage stellen, 
„vielmehr sollte moralische Bildung im Sinne einer integrativen moralischen Urteilsfähigkeit zum 
Bestandteil eines jeden einzelnen Faches gemacht werden“ (vgl. ebd.).  
KOHLBERG (1964) explizierte den entsprechenden Lernauftrag als eine Förderung der 
Entwicklung der „moralischen Urteilsfähigkeit“ eines jeden einzelnen Individuums im 
Kontext der schulischen Bildung. Das impliziert eben nicht nur reines Wissen von 
präskriptiven Moralhaltungen, sondern „das Vermögen, Entscheidungen und Urteile zu treffen, 
die moralisch sind, das heißt, auf inneren Prinzipien beruhen und in Übereinstimmung mit diesen 
Urteilen […] handeln [zu können]“ (vgl. Kohlberg 1964, S. 425). KOHLBERGS Aussage inkludiert 
einen moralischen Fähigkeitsgehalt des Individuums, was schlussfolgernd auch die 
Überlegung zulässt, dass dieser gefördert werden kann, d. h. Moral fungiert nicht als 
willkürliches Beliebenskonstrukt einer eingenommenen Haltung. Mc NAMEE (1977) 
erweiterte den Bedeutungsrahmen von moralischer Kompetenz und stellte zur Diskussion, 
ob moralische Urteilsfähigkeit ebenso als Teilkomponente bzw. gar als Voraussetzung für 
„hilfsbereites“ oder „prosoziales Verhalten“ gilt.  
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1. 9. 1 KOHLBERGS moralpädagogischer Ansatz der „Demokratischen 
Schulgemeinschaft“ 
Die oben erläuterte moralpädagogische Auseinandersetzung kann als Triebfeder zu 
KOHLBERGS moralpädagogischer Überlegung gesehen werden, die in sein Konzept der 
„Demokratischen Schulgemeinschaft“ mündete. Der demokratische Gemeinschaftsansatz 
KOHLBERGS soll als ein praktischer Transfer in der Vermittlung von Sachwissen und 
moralischer Verantwortlichkeit fungieren. Die beiden elementaren Grundpfeiler der 
„Demokratischen Schulgemeinschaft“, oft auch als „Gerechte Gemeinschaft“ oder „Just 
Community“ bezeichnet, zeigen sich in der „moralischen Atmosphäre“ der Schule, die 
Prinzipien wie Gerechtigkeit, Gemeinschaftssinn und die Achtung der Würde des 
Einzelnen inkludiert, sowie in der „demokratischen Organisation“ der Schule, die als ein 
praktisches Übungsfeld gesehen werden kann (vgl. Higgins 1987, Oser & Althof 2001).  
Indirekt entspricht der Prinzipiengehalt der „Demokratischen Schulgemeinschaft“ den 
Befunden der groß angelegten Studie BLUMS in den USA, welche die Ätiologie des 
moralischen Verhaltens von Jugendlichen zu erfassen versuchte (vgl. Lind 2003, S. 97). Diese 
statuierte, dass weder die Größe der Schule als moralische Förderkomponente gilt, 
sondern lediglich „ob die Schüler fühlten, daß ihre Lehrer sich um sie kümmerten und sie gerecht 
behandeln. […] Die stärkste Wirkung hat die enge Beziehung zwischen Erwachsenen und 
Kindern“ (vgl. Gilbert 1997 nach Lind 2003, S. 97).  
KOHLBERGS Konzept der „Demokratischen Schulgemeinschaft“ fordert das direkte 
Mitwirken der Schüler an den Entscheidungen der schulischen Gemeinschaft, woraus 
sich erst ein ehrliches Verantwortungsbewusstsein und daraus resultierend 
Verantwortungsfähigkeit ergeben kann. Autonomie und selbstständiges Urteilen können 
nur in der praktischen Auseinandersetzung mit Normen und Regeln entwickelt werden – 
eben nicht in einem normativen Freiraum eines spezifischen Fachunterrichts. 
KOHLBERGS Konzept begründet sich auf einer interaktionistischen Anthropologie, in 
der die persönliche Entwicklung des Individuums als ein Ergebnis der konstruktiven 
Konfliktbewältigung im lebensnahen (Schul-)Kontext betrachtet werden kann. Implizit 
enthält dieser konfrontative Ansatz für den Heranwachsenden viele elementare 
Lernerfahrungen.  
Dementsprechend kann von der Übung einer authentischen Meinungsäußerung 
gesprochen werden, die der Heranwachsende auch im öffentlichen Rahmen zu vertreten 
vermag. Dabei spielt der „Mut zum Diskurs“ in der Auseinandersetzung mit 
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Meinungshaltungen Gleichgesinnter und oppositioneller Parteien eine gewichtige Rolle, 
was einerseits in solidarischer bzw. gegnerisch herausfordernder Argumentation Ausdruck 
findet. Zum anderen ist die Möglichkeit, Verantwortung für Belange der Institution, der 
man angehört, zu übernehmen, ein Terrain, auf dem in Konfrontationssituationen die 
Konsistenz der eigenen Meinung auf den Prüfstand gestellt werden kann.  
Im Gesamtkontext der diskursiven Auseinandersetzung wird für den Heranwachsenden 
erlebbar, dass Regeln als Grundlage und Resultat „sozialer Interaktionen“ verstanden 
werden können und dass diese letztlich die persönliche Entwicklung auf der Ebene der 
Metakognition fördern (vgl. Lind 2003, S. 98).  
 
1. 9. 2 Zur praktischen Umsetzung einer demokratischen Gemeinschaft 
Nach Berichten KOHLBERGS ergab sich der Anstoß zur Realisierung einer 
„Demokratischen Schulgemeinschaft“ aus dem „Wunsch eines Schulleiters“, mit den Schülern 
nicht nur hypothetisch schulische Probleme zu diskutieren, sondern unmittelbar 
existente (vgl. Oser & Althof 1994). So entstand ein Modell, das en detail mit  
• demokratischen Prinzipien arbeitet,  
• mit demokratischen Institutionen wie Vollversammlungen (mit allgemeinem und 
gleichem Stimmrecht), 
• mit dem Konzept der Mehrheitsentscheidung  
• sowie speziellen Komitees oder Ausschüssen und  
• demokratischen Diskussions- und Abstimmungsprozeduren.  
Die Vollversammlung als elementares Herzstück des Konzepts wird von Schülern und 
Lehrpersonen zu gleichen Teilen geleitet, wobei – gemäß dem demokratischen Prinzip – 
jedem nur eine Stimme zugestanden wird. Im Vorfeld einer Vollversammlung werden 
Vorbereitungssitzungen in den spezifischen Komitees und Diskussionen in den einzelnen 
Klassen durchgeführt, in denen der Kerngehalt des bzw. der Probleme herausgearbeitet 
wird. Innerhalb dieses Präpärationszeitraumes können die Meinungslager ihre Argumente 
sammeln und verifizieren, um sie adäquat in der Vollversammlung präsentieren zu 
können. 
 Für HIGGINS (1987) manifestiert sich in KOHLBERGS Ansatz der „Demokratischen 
Schulgemeinschaft“ „das Bestreben, ‚Gerechtigkeit’ und ‚Gemeinschaft’ in ein Gleichgewicht zu 
bringen, die machtvolle Anziehungskraft des Kollektivs in die Schule einzubringen und zugleich die 
Rechte der individuellen Schüler zu stützen und ihre moralische Entwicklung zu fördern“ (Higgins 
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1987, S. 55). Das Ergebnis dieser Bemühungen zeigt sich nach KOHLBERGS Intention in 
der Autonomie des moralisch urteilenden jungen Menschen. 
 
 
 
Anmerkungen: 
1) Im Rahmen von psychoanalytischen und neopsychoanalytischen Darstellungen kann der 
Beginn der Rollenübernahmefähigkeit in der Identifikationsfähigkeit des Kindes gesehen werden, 
das sich in die Rolle des strafenden bzw. kritisierenden anderen versetzt. „Um die bloße Selbstkritik 
zu einem Schuldgefühl werden zu lassen, muß das Kind in einem tiefen, einem internalisierten Sinne ‚die 
Rolle des anderen übernehmen’ […].“ (Kohlberg 1986, S. 35) Die Identifikation stellt jedoch 
augenscheinlich eine Sonderform der Rollenübernahme dar, da sie mit einer fundamentalen 
Übernahme der elterlichen Rollen in Form einer direkten Introjektion einhergeht. Demnach 
kann die Identifikation im Sinne der Psychoanalyse nicht als Schritt in die Entwicklungsrichtung 
einer allgemeinen Rollenübernahmefähigkeit gesehen werden, welche in die umfassenden 
Bereiche eines sozialen Lebens hineinführt. 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 44 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
„Moralität der Pädagogik ist  
die Grundlage der Pädagogik der Moral.“ 
(Steiner, ‚Pädagogik und Moral’, S. 41)  
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Kapitel 2   
Auseinandersetzung mit der Moralerziehung im Kontext der Pädagogik 
STEINERS und einem erziehungswissenschaftlichen Transfer 
                                                                   
2.  Annäherung an die Pädagogik STEINERS 
„Man möchte sagen: Gerade daß man das Kind allmählich dahin bringen kann, moralische 
Impulse in sich in der richtigen Weise zu entfalten, das ist die größte, die bedeutsamste 
Erziehungsfrage. […] Nicht darum handelt es sich, moralische Urteile zu überliefern, sondern darum, 
die Keime zum Bilden von eigenen Moralkräften zu pflegen. Das moralische Urteil soll man dem 
Kinde nicht einimpfen.“ (Steiner, GA 604, S. 67 ff.) 
  
Diese Aussage Rudolf STEINERS entstammt einem 1922 gehaltenen pädagogischen 
Vortrag, in dem er sich mit der „Grundstimmung des Erziehers“ – namentlich des 
„Erziehungskünstlers“ – und dessen elementarer Erziehungsaufgabe auseinandersetzte (vgl. 
Steiner, GA 604). Auf den ersten Blick könnten inhaltliche Parallelen zu ROUSSEAUS 
„romantischer Erziehungsideologie“ (vgl. Kohlberg, 1981, S. 49 ff.) gezogen werden, welche die 
„Gärtnerfunktion“ des Erziehers, hier in Bezug auf eine moralische Erziehung, in den 
Vordergrund stellt, also implizit einen Wertklärungsansatz mit einem hohen Maß an 
Relativität propagiert.  
Bei genauerer Recherche der Werke STEINERS wird jedoch offensichtlich, dass seine 
Haltung nicht mit jener ROUSSEAUS korreliert und auch im Übrigen nicht 
widerstandslos in den Kontext der Reformpädagogen (FREINET, MONTESSORI, DALTON u. 
a.) des beginnenden 20. Jahrhunderts gestellt werden kann. Es scheint bei einer ehrlich 
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bemühten Auseinandersetzung ein schwieriges Unternehmen, die pädagogischen Ansätze 
STEINERS in eine bereits bestehende Kategorie des Erziehungswesens einzuordnen. 
Die Signifikanz der Pädagogik STEINERS zeigt sich in ihrem konsequenten Bemühen, 
eine weltlich-geistige Verständniskorrelation – gerade in Hinsicht auf das menschliche 
Dasein – herzustellen. „Denn Waldorfpädagogik [die Pädagogik STEINERS, nach der ersten von 
ihm begründeten Schule benannt] heißt immer auch, das Ganze im Auge haben, den Menschen von 
Grund auf wahrnehmen, im Mikrokosmos den Makrokosmos sehen, Sinn stiften und die Totalität 
auch und gerade in der Individualität erstreben.“ (Winkel, 1987, S. 247)  
Mit diesem Anspruch „der sinnvollen Totalität“ fordert die Pädagogik STEINERS vor dem 
Hintergrund einer komplexen Entwicklungslehre in letzter Konsequenz oft eine müßig-
geduldige Verständnisbereitschaft, da der gewohnte Rahmen des 
entwicklungspsychologischen und didaktisch-methodischen Agierens gesprengt wird. 
WINKEL (1987) subsumierte diesbezüglich wie folgt: „Fürwahr, an Rudolf Steiner scheiden 
sich bis heute die Geister!“(Ebd., S.  249) 
 
2. 1 Zur Intention dieser Auseinandersetzung 
Im Zuge dieses Arbeitsabschnittes soll – soweit dies möglich ist – der Fokus nicht auf den 
Kontext der Weltanschauung der hinter der Pädagogik STEINERS stehenden 
Anthroposophie [im belustigenden Sinne Lindenbergs (1987), selbst ein Waldorflehrer: 
eine wiederaufgewärmte Gnosis als ein Ragout aus Neuplatonismus und Mystik] gelegt werden, 
auch soll Rudolf STEINER als Begründergestalt nicht weiter erläutert werden. Das 
Anliegen dieser Arbeit richtet sich auf den praktischen Ertrag dessen, was die 
Waldorfpädagogik in der Erziehung des Kindes tatsächlich zu realisieren vermag.  
In diesem Sinne soll der Blickpunkt von den entwicklungspsychologisch, pädagogisch 
und erziehungswissenschaftlich strittigen Punkten des weltanschaulichen Kontextes, 
beispielsweise der Steinerschen Leiberkonfiguration bis hin zur Thematik der Präexistenz, 
undisputiert bleiben (vgl. Steiner, GA 615). Was hier jedoch von Interesse ist, sind didaktisch-
methodische Aspekte und Ansätze im Rahmen der Pädagogik STEINERS, die sich gemäß 
dem Thema dieser Arbeit mit der sozialen und moralischen Erziehung des jungen 
Menschen beschäftigen. Gleichzeitig soll jedoch auch ein Blick in die 
Erziehungswissenschaft gestattet sein, der einen korrelierenden Transfer zum Konzept 
STEINERS unterstreicht bzw. sich einem solchen klar oppositioniert. 
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Im Vorfeld wird das pädagogische Fundament und Repertoire der Waldorfschulen – in 
Anlehnung an die erste von STEINER begründete Schule – in Bezug auf die ethisch-
erzieherische Vermittlung betrachtet. Ethikunterricht im expliziten Sinne wird in 
Waldorfschulen nicht angeboten. Auch die Suche nach entsprechender Literatur aus 
dem waldorfpädagogischen Kontext ist zunächst nicht befriedigend.  
Trotzdem strotzten die pädagogischen Vorträge STEINERS von Termini wie 
„verantwortlich handelnden […], urteilsfähigen, moralischen Menschen; […] seelisch freien Menschen, 
geistig klaren Menschen; […] Menschen, die eine neue soziale Ordnung zu gründen im Stande 
sind“ (Steiner, GA 604, GA 618). Bei genauerer Recherche und Auseinandersetzung mit der 
spezifischen Pädagogik wird ersichtlich, dass das gesamte Erziehungsmodell ethisch-
moralische Erziehung impliziert, d. h. diese pädagogische Ausrichtung in sich trägt, sie 
also in jeglichen curricularen Kontext einfließen lässt. Was das für den Waldorflehrer in 
der praktischen Unterrichtsgestaltung heißt, kann als Außenstehender nur dezent erahnt 
werden. Die vorliegende Arbeit wird unter anderem die entsprechende Position des 
Waldorfpädagogen innerhalb seines Lehrengagements  etwas beleuchten.  
Faktum ist, dass jeder Waldorfpädagoge, ehe er sich in den schulischen Zusammenhang 
als „Erziehungskünstler“ (Steiner nach Schad 1986, S. 13) wagen darf, einen breiten Weg der 
gedanklichen Auseinandersetzung, der Selbstreflexion und der Selbsterziehung basierend 
auf den Ansätzen der Steinerschen Entwicklungslehre (vgl. Steiner, GA 617) zu bewältigen hat. 
Obgleich STEINER niemals explizit von einem „anthroposophischen Menschenbild“ sprach, 
dient die von ihm begründete Entwicklungslehre als Basiskonstrukt für die sich 
individuell gestaltende pädagogische Arbeit jeder einzelnen Lehrperson. „Denn sie [die 
Menschenerkenntnis Steiners] ist weder ein fertiges Bild noch ein in sich geschlossenes 
philosophisches System. Sie beruht auf einer immer zu erweiternden Erfahrung und Erkenntnis, wie 
bei den Naturwissenschaften. Nur weitet sie den Erfahrungsbereich auf die übersinnliche 
Wirklichkeit des Geistigen aus und ergänzt damit die Naturwissenschaften.“ (Schad 1986, S. 40)  
 
2. 2 Annäherung an das Menschenbild STEINERS und dessen 
anthropologischer Ansatz 
Die Ansätze des Steinerschen Menschenbildes inkludieren die Gesamtheit der physischen 
Erscheinungswelt, der STEINER aus seinem Verständnis heraus die Existenz einer 
geistigen Welt zugrunde legt. „Wie erzogen werden soll, kann man erst wissen, wenn man weiß, 
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was der Mensch eigentlich ist.“ (Steiner, GA 617) STEINER erkannte sich somit selbst als ein 
Wissender, der das menschliche Wesen in seiner geistig-seelischen und körperlichen 
Dimension, „den ganzen Menschen“ (Steiner 1919, GA 617), zu verstehen glaubte. Für die 
außerhalb des anthroposophischen Kontexts Stehenden muss diese Haltung STEINERS 
– auch nach der Infragestellung eines kognitiv reduzierten Menschenbildes (vgl. Kap. 2. 2. 1) 
– nach wie vor im Rahmen der klassischen Pädagogik und Psychologie als prätentiös und 
übersteigert gelten, da empirische Schlüsse im Kontext des Geistig-Seelischen nicht 
gegeben sind. Diese Vermutung kann analog zur Aussage des Anthropologen 
PORTMANNS (1979) gesehen werden, welcher selbst noch 1979 von „mangelndem 
Wissen“ sprach, das die umfassende Entwicklung des menschlichen Wesens nicht 
annähernd zu deuten vermag. 
Für STEINER war jedoch seine Anthropologie fundierte Gewissheit, erfasst mit einem 
intuitiv-imaginativen Verständnis, das einen Weg offen legen sollte, um die Pädagogik 
(zum Zeitpunkt seiner Aussage verzeichnete man das beginnende 20. Jahrhundert) aus der Verengung und 
intellektuellen Befangenheit herauszuführen, hin zu einem Ansatz, der den Menschen 
möglichst „ganzheitlich“ erfassen sollte (vgl. Steiner, GA 604, 617, 618, 658).  
Einen annähernd zeitgemäßen Transfer zum Verständnis der Anthropologie STEINERS 
mögen J. GEBSERS (1992) Forschungsarbeiten in Bezug auf das menschliche Bewusstsein 
und dessen Evolution vermitteln, wobei dieser den Übergang vom 
„magischen“ Bewusstsein der Menschheit zum „mythischen“ und in letzter Instanz zum 
„rationalen“ Bewusstsein skizzierte (Gebser 1992, S. 87 ff.). STEINER erkannte zuvor eine 
ähnliche Entwicklung im holistischen Reifungsprozess des Menschen und betonte somit 
die beständige Korrelation aller menschlichen Kapazitäten, um Dominanzen und 
Vorwegnahmen in der kindlichen Entwicklung zu vermeiden. 
 
KRANICH, ein um das Verständnis der Anthroposophie bemühter Naturwissenschaftler, 
argumentiert hinsichtlich des „ganzheitlichen“ Menschenverständnisses mit 
BINSWANGER, um die Steinersche Anthropologie zu unterstreichen: „[Man kommt zu 
der Ansicht,] daß man anthropologisch keineswegs scheiden dürfte zwischen Leib und Seele als zwei 
Substanzen oder auch nur als zwei Attribute ein und derselben Substanz. […] Denn, wenn Einer den 
Anderen beim Ohr nimmt, beim Kragen oder bittflehend bei den Knieen, so meint er doch weder 
Ohr, noch Kragen, noch Knie … sondern Ihn.“ (Binswanger 1962 nach Kranich 1990, S. 103) Dieses 
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fiktive Subjekt, von dessen Ich- bzw. Bewusstseinskonsistenz BINSWANGER hier spricht, 
ist im übertragenen Sinne also mehr als dessen Einzelattribuierungen.  
Hier geht es folglich um die Auseinandersetzung mit einer Pädagogik, welche die 
kognitiven, emotionalen und motivationalen Bereiche des jungen Menschen in gleicher 
Weise zu beachten versucht – im Sinne STEINERS wäre das die Bedachtnahme auf das 
„Nerven-Sinnessystem“, das „Rhythmische System“ und den „Willen“ (vgl. Steiner, GA 617). Das 
Konzept dieses „ganzheitlichen Menschenbildes“ begründete STEINER in seiner 
Weltanschauungslehre, der Anthroposophie. „[Man] muß von der Ausbildung des Verstandes, 
der so große Leistungen in Bezug auf die in der neueren Zeit gewünschte Erkenntnis hinter sich hat, 
an die Empfindungs-, an die Gemüts- und Willenskräfte des Menschen appellieren; man muß am 
Kinde nicht das Intellektuelle vor allen Dingen pflegen, es nicht bloß zum Wissenden, sondern zum 
Könnenden machen.“ (Steiner, ‚Pädagogik und Kunst’, S. 10) 
 
Die Anthroposophie als Grundlage der Waldorfpädagogik gilt als immanenter 
Kritikpunkt, da sie sich beispielsweise im Sinne ULLRICHS auf einer „theoretischen 
Unhaltbarkeit, einer Rückständigkeit ungeschichtlich operierender normativer Systeme“ begründet 
und „gleichwohl beachtenswerte aktuelle praktische Wirksamkeit“ aufzeigt (vgl. Ullrich 1986, S. 121 
ff.).  
 
2. 2. 1 Geisteswissenschaftliche Pädagogik versus moderne Erziehungswissenschaft in 
Bezugnahme auf die Pädagogik STEINERS 
Vorweg soll die Bedeutung des Menschenbildes im Kontext einer jeglichen 
pädagogischen Richtung mit einer Aussage MEINBERGS in den Raum gestellt werden: 
„Sowohl bei den Zielsetzungen wie bei den Eingriffen [Erziehungsmaßnahmen im methodisch-
didaktischen Sinne] ist das Menschenbild immer ‚irgendwie’ beteiligt – und zwar alles andere als 
unmaßgeblich.“ (Meinberg 1988, S. 4)  
 
Der Grundgehalt des Steinerschen Menschenbildes erwächst noch der Strömung der 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik, mit der Namen wie FRISCHEISEN-KÖHLER, NOHL, 
LITT, SPRANGER, W. FLINTER, WENIGER u. a. verbunden sind, und steht demnach 
in extremem Gegensatz zu den modernen Erziehungswissenschaften und deren Ansätzen wie 
dem Kritischen Rationalismus, mit dem Namen wie POPPER, ALBERT, BREZINKA u. a. 
einhergehen (vgl. Niemeyer 1998). Das heißt für das Wissenschaftsverständnis der 
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Waldorfpädagogen im übertragenen Sinne nach MEINBERG: „Eine 
Wissenschaftsauffassung wie beispielsweise die geisteswissenschaftliche, die die Einzigartigkeit der 
Pädagogik betont und von daher eine methodologische Nivellierung mit anderen Wissenschaften 
ablehnen muß, wird als veraltet kompromittiert.“ (Meinberg 1988, S. 26)  
Im folgenden Bemühen, sich der Pädagogik STEINERS in ihrem intentionalen Gehalt zu 
nähern, sollen vor allem erziehungswissenschaftliche Betrachtungen MEINBERGS 
herangezogen werden, der sich mit den „heimlichen Idealen“ der modernen 
Erziehungswissenschaften und den obsoleten Charakteristiken der 
geisteswissenschaftlichen Pädagogiken auseinanderzusetzen versuchte (vgl. Meinberg 1983, 
1988). MEINBERG beschäftigte sich kritisch mit dem Menschenbild der modernen 
Erziehungswissenschaften, als deren wichtigstes Requisit er die „Kognition“, also den 
Vernunftmenschen erkannte, wobei „alles andere“, d. h. der Mensch in seiner vollen 
Sinnlichkeit, kaum in den pädagogisch relevanten Kontext miteinbezogen wird (vgl. ebd.). 
Der demokratisch denkende und handelnde „emanzipierte Mensch“ ist jedoch „fülliger“, 
kompletter und entspricht eher der „moralisch-praktischen Dimension“ des „pestalozzischen 
Vorbildes“ (vgl. ebd.). Die Befürchtung, dass in einer parzellierten wissenschaftlichen 
Menschenforschung der „ganze Mensch“ allmählich zunehmend verschwindet, ist der 
intentionale Antrieb der „Philosophischen Anthropologie“, mit der Namen wie GEHLEN, 
PLESSNER und SCHELER verbunden sind (vgl. Oelmüller 1996;  Thies 2004). Ihr Anliegen ist 
es, den Dualismus von Geist und Natur zu überwinden bzw. „das Auseinanderdriften und 
das beziehungslose Nebeneinander der natur- und geisteswissenschaftlichen Erkenntnisse […] in 
Form einer ‚integralen Anthropologie’ [anzuhalten]“ (Meinberg 1988, S. 268). GEHLEN postulierte 
in seiner „Empirischen Philosophie“ eine „Gesamtanschauung des Menschen“ (Gehlen 1978, S. 17). 
„Wir wollen […] ein System einleuchtender, wechselseitiger Beziehungen ‚aller’ wesentlichen 
Merkmale des Menschen herstellen vom aufrechten Gang bis zur Moral sozusagen, denn alle diese 
Merkmale bilden ein System, in dem sie sich ‚gegenseitig’ voraussetzen: Ein Fehler, eine Abweichung 
an einer Stelle würde das Ganze lebensunfähig machen.“ (Ebd.) Parallel dazu forderte SCHELER, 
„den Wesensbegriff des Menschen“ in seiner Ganzheit zu „erleuchten“, statt ihn in 
Einzelwissenschaften zu parzellieren (vgl. Scheler 1966, S. 9,11).  
PLESSNER verifiziert GEHLENS Annahme, den Menschen als „einmaligen Sonderentwurf 
der Natur“ zu sehen, aufgrund seiner reflektierten Sinnlichkeit. „Die Sinne stoßen ihm die 
Türen zur Welt auf, mit ihnen und durch sie hindurch nimmt er die Welt wahr. Das Auge, das 
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sieht, die greifende Hand, das Ohr, das hört, und die riechende Nase, sie alle zusammen knüpfen 
Kontakte mit der Welt, können die Weltverbundenheit aber auch begrenzen.“ (Meinberg 1988, S. 277) 
Nur der Mensch reflektiert seine Sinne, d. h. er kann seine Sinnlichkeit vergeistigen, also 
den Sinneserfahrungen einen Sinn geben. „Denn der Mensch beruhigt sich nicht bei dem 
puren Faktum seiner sinnlichen Organisation, er sieht etwas darin, einen Sinn – und wenn er ihn 
nicht findet, gibt er ihm einen und macht etwas daraus.“ (Plessner 1974, S. 60) Demzufolge ist der 
Mensch ein „sinnsuchendes“ und „sinngebendes“ Wesen, wobei sich in diesem 
Sinngebungsprozess Sinnliches und Geistiges durchdringen. „Der Mensch ist so sehr sinnlich-
geistig konstruiert, daß die Vergeistigung des Sinnlichen und die Versinnlichung des Geistigen die 
Einheit des Menschen verbürgen.“ (Meinberg 1988, S. 278)  
Diese metaphysischen Fragen nach der menschlichen Sinngebung entsprechen dem 
menschenkundlichen Ansatz STEINERS, kollidieren jedoch verständlich mit der 
kritischen Position des Rationalisten. „Der wahre Rationalist, dieser unbeirrbare 
Verstandesmensch, führt mit einer dogmatisch verhärteten Metaphysik nichts im Schilde.“ Oder: 
„Wahre wissenschaftliche Erkenntnis sowie echter Fortschritt und Metaphysik sind so unverträglich 
wie Feuer und Wasser.“ (Meinberg 1988, S. 29, 25) Damit wird die Unvereinbarkeit der 
modernen Erziehungswissenschaften mit der pädagogischen Ausrichtung STEINERS 
transparent, weil Letztere vornehmlich Bezug auf den „ganzen Menschen“ nimmt und erst 
dadurch zu Begriffen der Freiheit und autonomen Selbstbestimmung gelangt (vgl. Leber 1989, 
S. 66).  
Gerade für STEINERS Ansatz ist in diesem Zusammenhang HEIDEGGERS (1951) Wort 
vom menschlichen „In-der-Welt-sein“ relevant, da es implizit das unabdingbare Bezogensein 
des Menschen auf die Welt zum Ausdruck bringt. In dem Sinne kann der Mensch ohne 
diese Bezogenheit gar nicht gedacht werden. „Der Mensch ist der Ort, an dem Natur und 
Geist sich begegnen, und es verlohnt sich, die spezifischen Bruch- und Nahtstellen aufzusuchen, in 
denen das Ineinandergreifen naturhafter und geistiger Gefüge stattfindet.“ (Plessner 1970, S. 232)  
Diese Dualität von Natur und Geist bedingt den Ansatz von STEINERS Menschenbild. 
Was STEINER mit dem „ganzen Menschen“ (Steiner, GA 617) zu verdeutlichen suchte,  kann 
mit der pädagogischen Zielgebung von MEINBERG zusammengefasst werden: „Es ist das 
Bild vom selbstbestimmten, eigenverantwortlich handelnden Menschen, es ist das Bild vom, klassisch 
philosophisch gesprochen, ‚mündigen Menschen’, der um seine Autonomie weiß, es ist der 
aufgeklärte Mensch. Das eigentlich Menschliche wird darin erblickt, daß jedem Individuum ein 
Recht auf die Entfaltung autonomen Handelns einzuräumen sei.“ (Meinberg 1988, S. 5) 
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2. 3 Inwieweit werden anthroposophische Sichtweisen im Unterricht der 
Waldorfschule transportiert? 
Eine elementare und gleichfalls naheliegende Frage, die sich im Zusammenhang mit dem 
Unterricht in der Waldorfschule aufdrängt, ist in der Korrelation von Unterricht und 
Anthroposophie zu suchen. STEINER erahnte diesen prekären Diskussionspunkt und 
sprach sich dazu bereits 1919 wie folgt aus: „Wir wollen hier in der Waldorfschule keine 
Weltanschauungsschule einrichten. Die Waldorfschule soll keine Weltanschauungsschule sein, in 
der wir die Kinder möglichst mit anthroposophischen Dogmen voll stopfen. Wir wollen keine 
anthroposophische Dogmatik lehren. Anthroposophie ist kein Lehrinhalt, aber wir streben hin auf 
praktische Handhabung der Anthroposophie. Wir wollen umsetzen dasjenige, was auf 
anthroposophischem Gebiet gewonnen werden kann […]. Die religiöse Unterweisung wird in den 
Religionsgemeinschaften erteilt werden. Die Anthroposophie werden wir nur betätigen in der 
Methodik des Unterrichts. Wir werden also die Kinder an die Religionslehrer nach den 
Konfessionen verteilen.“ (Steiner 1919, GA 393)  
Anthroposophie kann demnach als Methode gesehen werden, wenn auch als eine 
heuristische, die sehr wohl auch in die Didaktik hineinwirkt. Folglich stellt sich die Frage, 
ob diese weltanschaulichen Inhalte nicht zugleich formend den Lehrstoff beeinflussen.  
Dementgegen kann gefragt werden: Ist es nicht offenkundig, „daß jede Form von 
Schulehalten die Konsequenz prinzipieller weltanschaulicher Grundüberzeugungen ist? […] Schule 
kann aber nicht gehalten werden, ohne daß zugleich irgendwo weltanschaulich Stellung bezogen 
würde“ (Hennecke 1963, S. 38). Demnach müsste die Aussage HENNECKES für jeden 
anderen Schultyp ebenso gelten, wobei die Staatsschule mit ihren 
„Grundüberzeugungen“ und Werthaltungen nicht ausgeschlossen wäre (vgl. ebd.). „Keine 
Pädagogik kommt ohne weltanschauliche Sicht aus. Mit jeder Erziehung ist eine Einflußnahme im 
Sinne ethischer Orientierung verbunden, und eine ‚neutrale’ Schule schließt eine erfolgreiche 
intentionale Sozialisation der Schüler überhaupt aus.“ (Lenhardt 1984, S. 190)  
Folglich scheint sich die prinzipielle Frage, ob es Wissen ohne Wertvermittlung 
überhaupt gibt, zu erübrigen. „Zu glauben, es gebe Wissen ohne Wertentscheidung, d. h. ohne 
Weltanschauung im ursprünglichen Sinne des Wortes, ist naiv; und selbst dann, wenn es mit 
Nachdruck und Überzeugung vorgebracht wird, weist es schlicht nur Unaufgeklärtheit aus. Gerade 
eine ‚wertneutrale’ positivistisch-objektivistische Wissenschaftskonzeption ist nicht nur 
Weltanschauung, sondern gelegentlich sogar Ideologie im reinsten Sinn.“ (Leber 1989, S. 80) LEBER, 
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ein in der sozialwissenschaftlichen Arbeit der Anthroposophischen Gesellschaft Tätiger, 
betont in diesem Zusammenhang, dass ein elementares Prinzip der 
Waldorfschulpädagogik im Bemühen besteht, gerade „jene häufig unbewusst gemachten 
Voraussetzungen“, die sich aus implizit vorhandenen Werthaltungen ergeben, zu 
reflektieren (vgl. ebd.).  
Daraus kann gefolgert werden, dass das Menschenverständnis der Anthroposophie in sich 
nicht die Absicht impliziert, „die Kinder zu ‚ihrem Bilde’ zu erziehen, vielmehr zur persönlichen 
Freiheit und Verantwortung“ (ebd.). Im weltanschaulichen Impuls des Waldorflehrers sollte 
sich zeigen, dass „seine unbedingte Achtung vor der Würde und Freiheit des Menschen […] von 
ihm [verlangt], daß er sich jeder dogmatischen Beeinflussung enthält. Nach seinen Überzeugungen 
hat sich der Schüler seine ‚Weltanschauung’ (im Sinne Goethes) selbst zu erarbeiten; der Lehrer hat 
ihn von möglichst vielen Seiten her an die Welt – auch an die geschichtlichen und gegenwärtigen 
Weltanschauungen – heranzuführen.“ (Ebd., S. 114) Und dies alles verhelfe dem Kind dazu, „ein 
leiblich gesunder, seelisch freier, geistig kreativer Mensch zu werden, der die zivilisatorische Umwelt 
nicht einfach ablehnt, sondern sie menschlich verwenden kann“ (Schad in Anlehnung an Steiner 1986, S. 
19).  
 
Wie bereits erwähnt wehrt STEINER bezüglich einer Definition der Waldorfschule die 
Bezeichnung der Weltanschauungsschule ab, weil sie keine „Dogmen“, d. h. 
Glaubensinhalte lehren soll. Demzufolge werden innerhalb des schulischen Kontextes die 
einzelnen Kinder den Vermittlern ihres spezifischen Bekenntniskreises übergeben, um so 
den überantworteten Bereich in adäquater Weise gepflegt zu wissen. Damit sollte die 
Anerkennung und der Respekt vor der inneren Überzeugung und dem persönlichen 
Bekenntnis des anderen gewahrt werden. Es geht hier nicht darum, „ein Ideal an sich für 
wertvoller zu halten als das andere, sondern ein jedes […] verstehen zu wollen“ (Steiner, GA 303, S. 
254).  
Das Grundanliegen STEINERS definierte sich unter anderem in der Achtung der 
inneren Freiheitssphäre jedes Einzelnen. „Wir haben nicht die Aufgabe, unserer 
heranwachsenden Generation Überzeugungen zu überliefern. Wir sollen sie dazu bringen, ihre 
eigene Urteilskraft, ihr eigenes Auffassungsvermögen zu gebrauchen. Sie soll lernen, mit offenen 
Augen in die Welt zu sehen. Ob wir an der Wahrheit dessen, was wir der Jugend überliefern, 
zweifeln oder nicht: darauf kommt es nicht an. Unsere Überzeugungen gelten nur für uns. Wir 
bringen sie der Jugend bei, um ihr zu sagen: so sehen wir die Welt an; seht zu, wie sie sich euch 
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darstellt. Fähigkeiten sollten wir wecken, nicht Überzeugungen überliefern. Nicht an unsere 
‚Wahrheiten’ soll die Jugend glauben, sondern an unsere Persönlichkeit. Daß wir Suchende sind, 
sollen die Heranwachsenden bemerken. Und auf die Wege der Suchenden sollen wir sie 
bringen.“ (Steiner, GA 631, S. 233 f.)  
Zur Entwicklung eines adäquaten Freiheitserlebnisses bemerkte STEINER weiter: „Das 
Größte, was man vorbereiten kann in dem werdenden Menschen, in dem Kinde, das ist, daß es im 
rechten Momente des Lebens durch das Verstehen seiner selbst zu dem Erleben der Freiheit 
kommt.“ (Steiner, GA 658, S. 136) Darin drückt sich das Bemühen einer Erziehung aus, die 
dem Kind in seiner Selbst- und Weltwahrnehmung fundiertes Vertrauen und 
Verständnis zu vermitteln versucht, also eine Transparenz der Daseinszusammenhänge, 
denn „Freiheit kann ich [die Erziehungsperson] dem Menschen nicht geben, er muß sie an sich 
selbst erleben“ (ebd.). „[Es ist] im Sinne der Waldorfpädagogik [,] [dass] sich [der Schüler] seine 
Weltanschauung und seine Lebensziele in freier Tätigkeit selber [sucht].“ (Kiersch 1990, S. 31)  
 
2. 4 Ein Blick auf die Waldorfbewegung von außen 
Wie bereits erwähnt, soll die Auseinandersetzung dieser Arbeit mit der Waldorfpädagogik 
den Fokus primär auf die Konsequenzen bzw. Erträge richten, die sich auf der Grundlage 
dieses Menschenverständnisses im Kontext der Moralerziehung ergeben. Im Sinne 
PASCHENS (1990), einem Erziehungswissenschaftler, der sich mit der Pädagogik 
STEINERS objektiv auseinanderzusetzen versucht, hieße das: „Nicht die interne 
Wissenschaftlichkeit irgendeiner Theorie legitimiert nämlich ein pädagogisches Konzept, sondern 
seine pädagogische Leistung.“ (Paschen 1990) 
Um im Terrain der „pädagogischen Fähigkeiten“ zu bleiben, soll im Rahmen dieser Arbeit 
nicht zwingend an den Aussagen STEINERS, die dem Beginn des 20. Jahrhunderts 
entstammen, festgehalten werden. Es gilt, dem Anspruch einer zeitgemäßen Pädagogik 
des 21. Jahrhunderts Rechnung zu tragen; deshalb sollen auch Waldorfpädagogen der 
Gegenwart zu Wort kommen, die sich um eine beständige Aktualisierung und Adaption 
des STEINER-Ansatzes bemühen. Dabei soll transparent werden, dass es das 
vordergründige Anliegen des Gros der Waldorfpädagogen ist, die Aussagen STEINERS 
nicht als empirische Tatsachenaussagen in den Unterrichtskontext zu integrieren. Ist dies 
jedoch der Fall, so kann zu Recht mit ULLRICH argumentiert werden, dass es sich bei 
der Waldorfpädagogik um ein rudimentäres, „versteinertes“ Konzept handelt, das in einer 
„spekulativen Deduktion aus dogmatischer Metaphysik“ gipfelt (vgl. Ullrich 1987).  
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Für STEINER selbst war es von immanenter Bedeutung, die Anthroposophie auch in 
Hinblick auf ihre pädagogische Intention – verdeutlicht im lebenspraktischen Sinn – 
nach außen zu tragen, denn sonst „wird man fortfahren, die Anthroposophie für eine Art 
religiösen Sektierertums einzelner sonderbarer Schwärmer zu halten“ (Steiner, GA 658, S. 51). Gerade 
hinsichtlich der geistigen Orientierung der Anthroposophie muss betont werden, dass 
STEINER besonders dem Physisch-Lebendigen große Bedeutung beimaß: „Spiritualität ist 
in jedem Augenblicke dann falsch, wenn sie vom Materiellen in ein abstraktes Wolkenkuckucksheim 
führen soll. Wenn man zum Verachten des Physischen kommt, wenn man dazu kommt, zu sagen: 
Ach was, der Körper, das ist die niedere Natur, das muß unterdrückt, muß unberücksichtigt werden 
-, dann kommt man ganz gewiß nicht dazu, den Menschen heilsam zu erziehen.“ (Steiner, GA 604, S. 
151)  
Für den Waldorfpädagogen der Gegenwart soll demnach in den Grundzügen folgende 
Aussage gelten: „Die Anregungen [Steiners] gehen dahin, daß sich jeder derartige [heuristische] 
Anschauungen individuell und durch eigene Anstrengung, nicht durch das Nachäffen tradierter 
Weltsichten erwirbt.“ (Rittelmeyer 1990, S. 65) „Anthroposophie ist in ihrem Selbstverständnis nur 
dann richtig begriffen, wenn sie primär nicht von ihren Erkenntnisaussagen her – diese gibt es 
selbstverständlich auch – verstanden wird, sondern von ihrer Methode her.“ (Leber 1989, S. 70)  
Würde man also die Anthropologie STEINERS mehr als heuristischen Ansatz und 
distanzierter von einem vorgegebenen Normenkodex betrachten, so könnte sich diese 
durchaus antagonistisch zu einem erstarrten, philiströsen Erziehungsansatz 
transformieren.  
Für den Waldorfunbedarften – das gestehen sogar Pädagogen, die sich der Pädagogik 
STEINERS verbunden fühlen – kann andererseits folgender Eindruck entstehen: „Sei es, 
daß man sie [die Pädagogik Steiners] für eine pädagogisch gefährliche Mystifikation hält, oder daß 
in ihr anachronistische und philosophisch obsolete ‚Wesensbestimmungen’ sowie dogmatische 
Schemata erblickt werden, die natürlich ebenfalls keine zeitgemäße Anthropologie der 
Bildungsprozesse begründen können.“ (Rittelmeyer 1990, S. 66)  
Da STEINER bevorzugt seine Weltanschauungen in „komplementären Polaritäten“ zum 
Ausdruck brachte, entstand zudem das Bild eines unstrukturierten, willkürlich variierten 
Arrangements von Erziehungsfragmenten und -ratschlägen (vgl. Rittelmeyer 1990, S. 64 f.; 
Lindenberg 1990, S. 350 f.). Der perspektivische Blickwechsel in Bezug auf eine spezifische 
Thematik war für STEINER jedoch vorrangig mit dem Bestreben verbunden, 
„Realitäten“ von differenzierten Seiten zu beleuchten, um zu einem umfassenderen, 
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„lebendigeren“ Verständnis zu kommen (vgl. Steiner, GA 179). Der Pädagoge, der sich dem 
Erziehungsansatz STEINERS verbunden fühlt, wird somit vor kein einfaches 
erzieherisches Tätigkeitsfeld gestellt, vielmehr obliegt ihm ein permanenter Anspruch an 
schöpferisch-pädagogischer Präsenz. „Was der Erzieher tut, kann nur in geringem Maße davon 
abhängen, was in ihm durch allgemeine Normen einer abstrakten Pädagogik angeregt ist; es muß 
vielmehr in jedem Augenblicke seines Wirkens aus lebendiger Erkenntnis des werdenden Menschen 
heraus neu geboren werden.“ (Aspekte, 1985/2) Dem aus dem Feld der klassischen 
Erziehungswissenschaft stammenden F. BOHNSACK ergibt sich daraus folgend eine 
interessante Herausforderung: „Mit diesen, der Erziehungswissenschaft methodologisch 
ungewohnten Ansprüchen ist kein wissenschaftlicher Rückschritt gegeben, sondern ein unaufgebbarer 
menschenkundiger Anspruch an die Professionalisierung der Erziehungspersönlichkeit.“ (Bohnsack 
1990, S. 13 ff.) Anthropologie kann also in diesem Sinne nur in der einzelnen Lehrperson 
„lebenspraktisch“ werden (vgl. Kranich 1983).  
 
Für diese Arbeit wird in weiterer Folge eine Annäherung an die Entwicklungslehre 
STEINERS von Bedeutung sein. Das Hauptaugenmerk soll dabei auf der Entwicklung 
der moralischen Urteilsbildung des Schülers liegen. Ebenso wird der von BOHNSACK 
erwähnte „menschenkundliche Anspruch“ (vgl. ebd., S. 13 ff.) in dieser Auseinandersetzung aus 
waldorfpädagogischer Sicht detailliert erläutert.  
 
2. 5 Die anthroposophische Entwicklungslehre  
Der nachfolgende exemplarische Einblick in die Entwicklungslehre STEINERS soll 
primär eine inhaltliche Annäherung darstellen und gleichsam die Grundlage zu einem 
adäquaten Verständnis der später (vgl. Kap. 2. 8) behandelten methodisch-didaktischen 
Ausführungen der Waldorfpädagogik sein – aus folgendem Grund: „Der Aufbau des 
Lehrganges [der Waldorfschule], die Gliederung des Stundenplanes und die ausgeübte Methodik 
ergeben sich bis in alle Einzelheiten aus den Entwicklungstatsachen [postuliert von Steiner] des 
heranwachsenden Menschen selber.“ (Hagnauer 1977, S. 21) Diesen inneren Forderungen 
versucht der Waldorfpädagoge Rechnung zu tragen, wobei ihm das menschenkundliche 
Konzept STEINERS als Orientierungsmaßstab zu Hilfe kommt, um auf die 
„Entwicklungstatsachen“ des einzelnen Schülers pädagogisch stimmig reagieren zu können 
(vgl. Steiner, GA 617). 
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2. 5. 1 Entwicklungslehre STEINERS versus klassische Entwicklungspsychologie 
In der folgenden groben Skizzierung der Anthropologie STEINERS soll zum  
erziehungswissenschaftlichen Verständnis das Piagetsche Entwicklungsmodell als parallele 
Orientierungshilfe fungieren. Dadurch soll der Versuch einer Verständniskorrelation von 
klassischer Erziehungswissenschaft und anthroposophischer Entwicklungslehre angestrebt 
werden. Dies gerade deswegen, weil die anthroposophische Entwicklungslehre sich eines 
spezifisch eigenen Entwicklungsverständnisses und entsprechender Termini bedient und 
sich somit gegenüber der klassischen Erziehungswissenschaft meist in elitäre Bezirke 
abzuspalten pflegt. Ein korrespondierendes Verständnis zwischen beiden gelingt demnach 
nur selten, obwohl vermutet werden kann, dass aufgrund einer Berücksichtigung des 
anthroposophischen Entwicklungsgedankens pädagogisch interessante Parallelen gezogen 
werden könnten; diese eventuell gerade mit perspektivisch bereicherndem Charakter.  
Die Autorin geht von Letzterem hypothetisch aus, obwohl gerade aufseiten der 
Waldorfpädagogen wenig Motivation zu einer erziehungswissenschaftlichen Annäherung 
zu finden ist: „Für wenig aufschlußreich halte ich direkte Vergleiche auf theoretischer Ebene, wie 
etwa Feststellungen der Art, Piaget komme zu ähnlichen Aussagen in der Entwicklungspsychologie 
[wie Steiner].“ (Paschen 1990, S. 60)  
Gerade das Genetische Entwicklungsmodell PIAGETS stellt ein kaum2 falsifiziertes 
Konstrukt dar, das sich als eine bewährte Verständnisbasis für das kognitive 
Entwicklungsgeschehen des Kindes etabliert hat. PIAGET hat damit die wesentlichen 
Grundlagen für alle weiteren theoretischen Konzepte auf diesem Gebiet gelegt, für die die 
von ihm vorgegebene Begrifflichkeit immer noch maßgebend sind.  
Neben allem individuellen Entwicklungsverständnis, das der Entwicklungspsychologie mit 
ihrer oft rigiden Strukturiertheit zum Opfer fällt, soll mit BAAKE (1999) geantwortet 
werden: „Ich selbst bin der Meinung, daß wir Theorien zur Entwicklung brauchen und die 
vorliegenden Forschungsergebnisse nicht ignorieren dürfen.“ (Baake 1999, S. 169)  
Will ein pädagogischer Konsens zwischen der Entwicklungspsychologie und der 
Pädagogik STEINERS gefunden werden, so ist es naheliegend, dass der Ausgang an 
einem empirisch-fundierten Verständniskorrelat genommen wird.  
Gerade in Hinsicht auf Abweichungen, die sich daraus ergeben könnten, würde das für 
die anthroposophische Entwicklungslehre keine endgültige Falsifizierung bedeuten, sondern 
eine klar differenzierte Positionierung ihrer Ansichten in Rücksichtnahme auf ihren 
spezifisch anthropologischen Hintergrund.  
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2. 5. 1. 1 Exkurs in PIAGETS kognitives Entwicklungsmodell 
Dieser Exkurs soll sich primär um einen übereinstimmenden Konsens der Altersangaben 
bemühen, die dem Piagetschen Stufenmodell zugeordnet werden.  
 
Sensomotorische Phase 0-2 Jahre  (Oerter/Montada 2002, S. 420 f. 
Straub, Kempf, Werbik 2002, S. 413 
Wieczerkowski/Oeveste 1982, S. 159 Prisching 
1995, S. 50 
Kohlberg/Gilligan 1972) 
Symbolisches Denken 2-4 Jahre Wieczerkowski/Oeveste 1982 
Anschauliches Denken 4-6/7 Jahre Wieczerkowski/Oeveste 1982 
Konkret-operatives 
Denken 
5/6-10 Jahre 
7-11  
6/7-12 
6-11 
6-10  
Oerter/Montada 2002 
Straub, Kempf, Werbik 2002 
Wieczerkowski/Oeveste 1982 
Prisching 1995 
Kohlberg/Gilligan 1972 
Formal-operatives 
Denken 
ab 11 Jahre 
ab 11  
ab 12 
ab 11 
ab 11 
Oerter/Montada 2002 
Straub, Kempf, Werbik 2002 
Wieczerkowski/Oeveste 1982 
Prisching 1995 
Kohlberg/Gilligan 1972 
 
PIAGET nahm zuerst an, dass Situationen oder Aufgabenstellungen mit ähnlichen 
Strukturen von Kindern gleichen Alters in gleicher Weise richtig gelöst werden müssten. 
Dem ist hingegen nicht so. Kinder realisieren oft identische Strukturen in 
unterschiedlichen Gegenstandsbereichen trotz ihres korrelierenden Alters differenziert. 
PIAGET hat dieses Problem relativ schnell entdeckt und dafür den Begriff der 
„Decalage“ (horizontale Verschiebung) eingeführt; allerdings wurde keine Theorie dieser 
Verschiebung ausgearbeitet (vgl. Piaget 1974). Damit kann angenommen werden, dass sich 
mutmaßlich gleiche Leistungen nicht synchron entwickeln, womit es zu Verschiebungen 
von bis zu vier Jahren kommt.  
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2. 5. 2 Entwicklungspsychologische Gesichtspunkte vonseiten der Pädagogik 
STEINERS 
Aus der vorhandenen anthroposophischen Fachliteratur [KRANICH (1990), MÜLLER-
WIEDEMANN (1994), KIERSCH (1990), OLTMANN (1990) u. a.], in der in Ansätzen das 
Bemühen um ein korrelierendes Entwicklungsverständnis veröffentlicht wurde, konnten 
keine klar differenzierten Erträge in Hinsicht auf eine konstruktive Auseinandersetzung 
mit der klassischen Entwicklungspsychologie gewonnen werden. Das Bemühen der 
anthroposophischen Autoren bestand darin, sich in ausführlicher Weise mit der 
Entwicklungslehre STEINERS zu befassen, Querverweise zu klassischen 
Entwicklungstheorien sind dagegen nur partiell zu finden, also ohne korrelierende 
Stringenz.  
Die wesentlich hindernde Faktizität einer differenzierten Auseinandersetzung scheint im 
Bestreben der anthroposophischen Entwicklungslehre um eine ganzheitlich-komplexe Sicht 
des Entwicklungsgeschehens zu liegen. Diese korrespondiert nicht mit klassischen 
Entwicklungsmodellen, die in erster Linie partielle Fähigkeiten zu erfassen versuchen. 
Wird beispielsweise im Genetischen Modell PIAGETS der Fokus reduziert auf die 
chronologische Entwicklung kognitiver Aspekte gelenkt, so spricht MÜLLER-
WIEDEMANN von der mit „Gefühl verbundenen Gedankenbildung“, die erst durch eine 
emotional-identifikatorische Komponente des Kindes als tatsächlich erworbene 
Kognitionsfähigkeit erkannt werden kann (vgl. Müller-Wiedemann 1993, S. 138-158). „Es muß der 
genetischen Entwicklungspsychologie entgegengesetzt werden, daß sich ihre experimentellen 
Ergebnisse mit Kindern auf deren Beobachtungen physikalisch-räumlicher Zusammenhänge beziehen, 
die von dort her zu gedanklichen Operationen, d. h. zu sekundären Begriffen sich entwickeln können. 
Diese Untersuchungsmethodik, der das Kind in der Mitte der Kindheit [neuntes bis zwölftes 
Lebensjahr] ausgesetzt wird, ist aber eine künstlich-verfremdete, insofern sie den biographischen 
Motiven des Wahrnehmungsinteresses gegenüber der Welt in diesem Lebensalter nicht 
entspricht.“ (Ebd., S. 148)  
Nach MÜLLER-WIEDEMANN wird in derartigen Studien die „biographische Reife“ des 
Kindes übersehen, mit der eine gefühlsmäßig korrelierende  Identifikation des Kindes 
mit seiner Objektwahrnehmung im Kontext seiner Umwelt in nicht genügend evidentem 
Maße geschieht. Gerade in einer reduziert experimentellen Begriffskonfrontation kann 
somit nicht der kognitive Entwicklungsstand des Kindes eruiert werden, da das Kind „aus 
seiner Erfahrung individueller Dinge im Ganzen der Welt aus dem Gefühl weggelenkt [wird], das 
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bis zum zwölften Lebensjahr die Gedankenbildung des Kindes bestimmt“ (ebd., S. 304). Ohne die 
Synergie der emotionalen Ebene bleiben die kognitiven Wahrnehmungsgehalte 
„distanziert“, d. h. die gefühlsmäßige Identifikation fehlt.3  
 
Das Bemühen um die Entwicklung kognitiver Fähigkeiten des Kindes muss also im 
Kontext der Pädagogik STEINERS zwingend mit der emotionalen und implizit mit der 
motivationalen Entwicklungssituation des Kindes übereinstimmen. Gerade in Bezug auf 
die beginnende Fähigkeit des Kindes zur konkreten Operation nach PIAGET gelingt ein 
Kanon mit der anthroposophischen Entwicklungslehre vorerst scheinbar nur bedingt. 
Vertreter der Pädagogik STEINERS wie KIERSCH, KRANICH, OLTMANN und 
MÜLLER-WIEDEMANN stimmen zwar anfänglich mit PIAGETS Genetischem Modell 
überein, da sie beispielsweise den Beginn der konkret-operativen Phase des Kindes auf ca. 
sieben Jahre datieren, wobei sie aber im Gegenzug die Aussage verschiedentlich 
relativieren.  
 
2. 5. 2. 1 Divergenzen im Entwicklungsverständnis anthroposophischer Autoren mit der 
Entwicklungspsychologie PIAGETS 
Beispielsweise verdeutlicht KRANICH: „Das Kind [ab dem siebten Lebensjahr] kann ein 
Vorstellungsbild in ein anderes überführen und von diesem wieder zum ersten zurückgehen, d. h. 
Vorstellungsbilder relativ frei beweglich handhaben […] [;] die Vorstellungsbilder werden konkreter, 
und das Kind kann mit ihnen – wenigstens anfänglich – frei umgehen.“ (Kranich 1990, S. 125, 
Hervorhebung durch die Verfasserin) Gleichzeitig erklärt er: „In der Zeit nach dem Zahnwechsel [ab 
dem siebten Lebensjahr] war das Denken des Kindes mit dem Anschaulichen, d. h. mit den 
bildgestaltenden Kräften verbunden.“ (Ebd., S. 132) Die Phase des „anschaulichen Denkens“ nach 
PIAGET wird jedoch als ein Subelement der präoperativen Phase gesehen, die etwa vom 
vierten bis zum sechsten Lebensjahr des Kindes dominiert. PIAGET bezeichnet diese Art 
des Denkens als einen „prä-logischen Schematismus, der die Gegebenheiten der Wahrnehmung 
noch in hohem Maße nachahmt, obwohl er sie in seiner Art neu zentriert“ (vgl. Piaget 1947, S. 147 f.).  
Die Autorin interpretiert demzufolge, dass in KRANICHS Verständnis die 
„bildgestaltenden Kräfte“ eine deutliche Prominenz in der Wahrnehmung des Kindes 
einnehmen, obwohl gewisse konkret operative Fähigkeiten bereits – zumindest 
„anfänglich“ – vorhanden sind.    
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Des Weiteren soll KIERSCHS Aussage im Zusammenhang mit der kindlichen Fähigkeit 
zur konkreten Operation bemerkt werden: „Im Verlauf des zweiten Jahrsiebst [vom siebten bis 
zum vierzehnten Lebensjahr] bleibt das Kind der Sphäre des unmittelbar sinnlichen Symbol-Erlebens 
noch nahe, es ist aber doch etwa vom Zahnwechsel an (nach Piaget mit dem Schritt von der 
‚voroperativen’ Stufe zur Stufe der eigentlichen ‚konkreten Operation’) in der Lage, propositionales 
Wissen zu erinnern und unabhängig vom unmittelbar gegebenen Sinneseindruck phantasievoll damit 
umzugehen. […] Es gibt noch keine ‚objektive’ Welt, die losgelöst vom Wort des Lehrers oder den 
Meinungen der Spielgefährten Bestand hätte.“ (Kiersch 1990, S. 85 f.) Spricht KIERSCH hier vom 
„Symbol-Erleben“, dem das Kind auch „im Verlauf des zweiten Jahrsiebts“ noch nahebleibt, 
trotzdem es ab dem Zahnwechsel – also ab dem Schuleintritt – in der Lage ist, 
„propositionales Wissen“ zu erinnern, so kann daraus geschlussfolgert werden, dass 
KIERSCH dem Kind ab dem siebten Lebensjahr ebenfalls eine gewisse Fähigkeit zur 
konkreten Operation zugesteht, jedoch betont, dass das „Symbol-Erleben“ als Äquivalent 
der präoperativen Phase nach PIAGET darüber hinaus bestehen bleibt.  
 
Um zu summieren: KRANICH deutet auf das Denken „bildgestaltender Kräfte“ hin, 
KIERSCH betont die kindliche Fähigkeit des „fantasievollen“ Umgangs mit dem 
erinnerten „propositionalen Wissen“ (vgl. ebd.). Beide Autoren unterstreichen den 
vordergründigen Bestand an fantasievollen Kräften, die implizit in der 
Objektwahrnehmung zum Tragen kommen, und ordnen die konkret operativen 
Fähigkeiten als zweitrangig ein.    
Beispielsweise bemüht sich KIERSCH um Transparenz des ‚Lehrplans der Freien 
Waldorfschule’ (HEYDEBRAND), indem er eine „geordnete Folge“ von 
„Symbolisierungsformen“ innerhalb des methodischen Kontextes zu statuieren versucht. Das 
zweite Jahrsiebt, das dem Zeitraum vom siebten bis zum vierzehnten Lebensjahr des 
Kindes entspricht, gliederte er wie folgt: 
Ca. 7-9:  Vorwiegend präsentative Formen (lebensvolle Bilder) 
Ca. 9-12:  Übergang vom präsentativen Modus der bildhaften Analogie zum   
                 diskursiven Modus      
 Ab 12:     Zusätzliche Einführung kausalanalytischer Formen 
 
         (Vgl. Kiersch 1990, S. 89) 
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Die „bildhaften Analogien“ ordnet KIERSCH noch dem Neun- bis Zwölfjährigen zu, wobei 
gerade diese im Sinne PIAGETS für das Kind im Übergang von der präoperativen zur 
konkret-operativen Phase bedeutsam wären und Letztere ab dem siebten Lebensjahr – auch 
nach KIERSCH (s. o.) – statuiert wird. Somit wird angesichts der vorherigen Aussagen eine 
gewisse Divergenz evident.  
Erkennbar ist jedoch ebenfalls, dass der pädagogische Kontext des ‚Lehrplans der 
Waldorfschule’ – analog zum Entwicklungsverständnis STEINERS – in seinem 
methodischen Gehalt den kognitiven Fähigkeiten des Kindes zeitlich versetzt 
entgegenkommt. Diese Tatsache korreliert mit der oben erwähnten Berücksichtigung 
einer „ganzheitlichen“ (vgl. Müller-Wiedemann) Reife im Sinne eines kognitiv, emotional und 
motivational korrelierenden Identitätserlebens des Kindes.  
 
Trotz der Differenzen der Entwicklungslehre STEINERS mit den Aussagen des 
kognitiven Entwicklungsmodells PIAGETS soll der Versuch einer zeitlichen 
Gegenüberstellung im Folgenden Platz finden.  
 
2. 5. 3 Versuch eines Transfers von PIAGETS Genetischem Entwicklungsansatz zur 
anthroposophischen Entwicklungslehre 
           (Vgl. Piaget, 1974; Steiner, GA 617, 648, 674) 
Da eine explizite Verifikation des anthroposophischen Entwicklungsverständnisses den 
pädagogischen Impetus im methodisch-didaktischen Vorgehen des Waldorfpädagogen 
rechtfertigt, soll hier einer differenzierten Auseinandersetzung umfangreich Raum 
gegeben werden. 
 
2. 5. 3. 1 Zur primären Begriffsbildung 
Um STEINERS pädagogische Intention und das konsequente Insistieren auf eine 
Integration der „lebendigen Begriffe“ (vgl. Kap. 2. 8. 1) in den schulischen Kontext 
nachvollziehen zu können, soll die Entwicklung des Kindes, vornehmlich in der Zeit 
zwischen dem siebten und dem vierzehnten Lebensjahr, aus anthroposophischer Sicht 
betrachtet werden.  
Dabei wird der Blickpunkt auf die kindliche Genese des Begriffe-Bildens gelenkt, die sich 
aus der Sicht STEINERS partiell von den Entwicklungsmodi des Genetischen Modells 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 63 
PIAGETS zu unterscheiden scheint und sich in die „primäre und sekundäre 
Begriffsbildung“ unterteilt. 
Im Anschluss soll verstärkt auf Arbeitsfragmente von MÜLLER-WIEDEMANN (1993) 
zurückgegriffen werden, da sich dieser am weitestgehenden um einen Brückenschlag von 
der anthroposophischen Entwicklungslehre zur klassischen Entwicklungspsychologie 
bemüht hat. Hierin wird konsequent versucht, den Grundsatzaspekten des Genetischen 
Entwicklungsmodells PIAGETS die kindlich biografischen Reifeprozesse aus 
anthroposophischer Sicht gegenüberzustellen. Dazu soll das Augenmerk wiederholt auf 
die bereits im Ansatz erwähnte zeitliche Divergenz in der Entwicklung der kindlich 
kognitiven Wahrnehmungsfähigkeiten gelegt werden.   
„Erst durch die primäre Begriffsbildung um das 3. Lebensjahr aber ist das Kind in der Lage, diesen 
Leib als ‚Ich’ zu erleben und damit als ein Subjekt positiv im topologischen Raum, während das 
Kind noch im Verlauf und am Ende der sensomotorischen Periode sich als Leib am Nicht-Ich, d. h. 
dem Gegenüber der Objekte negativ realisiert.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 123) Hier lässt sich eine 
Korrelation zum Entwicklungsmodell PIAGETS erkennen, wobei das erste Manifest des 
kindlichen „Ich“-Bewusstseins nach MÜLLER-WIEDEMANN dem Beginn der 
präoperativen Phase PIAGETS zugeordnet werden kann.   
Die „primäre Begriffsbildung“ des Kindes ist mit dem Moment einer ersten 
Raumwahrnehmung verbunden. PIAGET hat gezeigt, dass sich die mit dem Bewusstsein 
des Erwachsenen als Selbstverständlichkeit darbietende räumliche Dimension für das 
Kind erst in den ersten beiden Lebensjahren konstituiert. Er geht davon aus, dass sich das 
kindliche Bewusstsein der Räumlichkeit aus einem „Plan“4 ableitet, der sich zunehmend 
in differenzierter werdenden Handlungsplänen ausgestaltet, wie z. B. dem Greifen, Sitzen 
und Stehen (vgl. Piaget 1974). Die Fähigkeit des Kindes, sich erstmals als Subjekt zu begreifen, 
in Korrelation mit der beginnenden Raumwahrnehmung, geht mit der „primären 
Begriffsbildung“ einher (ebd., S. 124). Das Kind gewinnt jene „Erkenntnis-Haltung, die sich im 
Begriffe-Bilden zunächst um das 3. Jahr konstituiert und das Kind Ich zu sich sagen läßt“ (ebd.). 
Die „primäre Begriffsbildung“ des Kindes kann als die erste biografische Ich-Erfahrung und 
zugleich als eine basale Selbstwahrnehmung verstanden werden.  
Zu einer groben Definition der „primären Begriffsbildung“ kann angeführt werden: „[Sie] 
wird möglich durch die gleichzeitige Wahrnehmung seines [des Kindes] Ich. […] Primäre Begriffe 
folgen deshalb in der kindlichen Entwicklung formal kaum wahrnehmbaren und soziologisch-
psychologisch nicht ablesbaren Wandlungen, während sich ihre Inhalte, d. h. die Vorstellungen, auf 
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die sie sich beziehen, schnell ändern, da diese von der Umwelt abhängig sind. Das Ich erfährt in 
ihnen, wenn auch zunächst unterbewußt, seine geschichtliche Ich-Kontinuität.“ (Ebd., S. 137) Diese 
„primären Begriffe“ müssen demnach als sehr strukturarm und freilassend mit 
symbolischem Gehalt verstanden werden. „Die Bilderwelt des kleinen Kindes ist deshalb auch 
gegenüber der mittleren Kindheit [neuntes bis zwölftes Lebensjahr] nur lose mit der Raumstruktur 
und den primären Begriffen verbunden. […] Diese Potenz der Bilderwelt des kleinen Kindes ist 
dadurch ermöglicht, daß die primären Begriffe nach ihrer Bildung nicht in Systeme eingehen, die 
Bezüge zwischen Begriffen ermöglichen, was erst im 12. Lebensjahr möglich wird, sondern sich noch 
als Grundhaltung den individuellen Vorstellungen des Kindes […] anschmiegen.“ (Müller-Wiedemann 
1993, S. 129) Das Kind lebt demnach im egozentrischen Bewusstsein, dass seine Begriffe 
Gültigkeit für das Realitätserleben aller Menschen haben. 
Innerhalb dieses primären Begriffsbildungsprozesses entsteht der Bezugsrahmen 
anfänglich „generalisierter Begriffe“ und eines „generalisierten Raumes“, in dem sich 
vorwiegend im „Fühlen des Kindes“ eine lebendige, „individuelle Vorstellungswelt“ bildet (ebd., 
S. 128). Bezogen auf das Entwicklungsmodell PIAGETS könnte von einem Äquivalent zur 
präoperativen Phase mit ihrem Phänomen des „symbolischen und anschaulichen 
Denkens“ gesprochen werden (vgl. Piaget 1974). „Inmitten seiner Vorstellungsbilder (dem 
anschaulichen Denken Piagets) und seiner Sprache schreitet das Kind, ins Grenzenlose des Spieles 
und der Phantasie wachsend, bis zur Mitte der Kindheit (neuntes bis zwölftes Lebensjahr) 
fort.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 130) MÜLLER-WIEDEMANN spricht hier etwas 
missverständlich von „Vorstellungsbildern“, die gerade im Bereich der präoperativen Phase – 
der konkreten Handlung und unmittelbaren Anschauung – erst im Ansatz vorhanden 
sein können. Was jedoch MÜLLER-WIEDEMANNS Aussage entnommen werden kann, 
ist der Hinweis auf eine fantasiedurchtränkte Weltwahrnehmung bis zum zwölften 
Lebensjahr, die er als ein „Fortschreiten“ einer „biographischen Wirklichkeit des Kindes“ sieht, 
das in dominanter Weise vom „Gefühlsleben“ getragen wird (ebd.).  
 
2. 5. 3. 2 Weitere Divergenzen im Entwicklungsverständnis MÜLLER-                
WIEDEMANNS in Bezug auf die Entwicklungspsychologie PIAGETS 
Die Internalisierung von Aktionen in gedankliche Operationen gelingt nach PIAGET 
zunehmend ab dem sechsten bzw. siebten Lebensjahr, zu Beginn der konkret operativen 
Phase (vgl. Piaget 1974). Gerade am Anfang dieser Phase treten bei MÜLLER-WIEDEMANN 
erneut – wie bereits bei KRANICH und KIERSCH erwähnt – Divergenzen in Aussagen 
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und Verständnis auf. MÜLLER-WIEDEMANN soll vorerst wie folgt zitiert werden: „Wir 
halten fest, […] daß konkrete Operationen individuelle, aktive Denk-Haltungen beinhalten […]. Dies 
bedeutet aber, daß der Gegenstand als Werdender und Vergehender in die Erfahrung kommt. 
[Darin begründet sich eine] Konstanz des eigenen Daseins […]. Dieser zentrale Begriff Piagets [die 
Konstanz] innerhalb des konkreten, operativen Denkens […] bildet sich vom 7. Lebensjahr an zum 
9./10. Lebensjahr […].“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 98) Unmissverständlich schließt er sich hier 
PIAGET an, indem er die „aktiven Denk-Haltungen“ mit dem Konstanzbegriff in den 
Zeitraum der konkreten Operation datiert. An anderer Stelle äußert er sich jedoch 
folgendermaßen: „Nehmen wir zusammenfassend Piagets Untersuchungen über die Entstehung 
der konkreten Operation zwischen dem neunten und zwölften Lebensjahr wieder auf 
[…].“ (Ebd., S. 105, Hervorhebung durch die Verfasserin) Dabei bezieht sich MÜLLER-WIEDEMANN 
innerhalb seiner Betrachtungen auf HUNT (1961), um eine Rechtfertigung seiner 
(unbewusst?) variierenden, unstimmigen Korrelationen vorwegzunehmen. „Die extrem 
experimentelle Richtung, die Piaget eingeschlagen hat, wirft diese Frage [welche Materialien die 
Begriffsbildung fördern] nur ungenügend auf. J. M Hunt hat dazu zeigen können, daß der Beginn 
konkreter Operationen sehr schwankt.“ (Ebd., S. 103) Trotzdem statuiert MÜLLER-
WIEDEMANN, dass sich die „wachsende Aufmerksamkeit des Kindes im neunten Lebensjahr 
[…] von dem frühen Bilderleben der Vorstellungen direkt zum Gegenstand [wendet]“ (ebd., S. 147). 
Das entspräche dem Interesse des Kindes am Kausalverständnis, das der auslaufenden 
konkret operativen Phase, also dem neunten bis elften Lebensjahr eigen ist. So kann 
wiederum Deckungsgleichheit mit dem Verständnis PIAGETS gefunden werden.  
 
2. 5. 3. 3 Die „Mittlere Kindheit“ bzw. das Kind im Alter von neun bis zehn Jahren 
          (Vgl. Müller-Wiedemann 1993) 
Als signifikantes Entwicklungsmoment wird das neunte Lebensjahr gedeutet, das im 
anthroposophischen Sprachgebrauch auch als „Rubikon“ (vgl. Kap. 2. 9. 2) bezeichnet wird. 
„So bleibt bis zur Mitte des zweiten Lebensjahrsiebts [etwa das zehnte Lebensjahr] die räumliche 
Außenwelt eine Ich-verwandte, bis sich um das 9./10. Lebensjahr eine Innenwelt einer Außenwelt 
als eigene gegenüberstellt.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 127) Hier kann also von einem 
elementaren Umbruchserleben des Kindes gesprochen werden, das auch mit dem 
„Verlassen des Paradieses“ verglichen wird (vgl. Eller 1998, S. 93). „In Kritik der Piaget’schen 
Entwicklungstheorie, die nur das Formale der Gedankenbildung im Blick hat, müssen wir um das 9. 
Lebensjahr von einer Krise sprechen, da jetzt eine äußere Welt verinnerlicht in Erscheinung treten 
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will. […] Insofern wird die Welt erst jetzt kritisch als Rätselaufgabe und Motiv zur Verinnerlichung 
erlebt.“ (Ebd., S. 140) Jetzt entsteht für das Kind eine erstmals bewusste Trennung zwischen 
dem Welt- und Selbsterleben, was auf einen entstehenden „intermediären 
Raum“ (WINNICOTT) schließen lässt. STEINER versuchte dieses „Welt- und 
Selbsterfahrungsverhältnis“ des neunjährigen Kindes in überzeichneter Weise zu skizzieren: 
„Man muß, wenn man diese Dinge charakterisiert, sich etwas radikal ausdrücken; aber ich bitte Sie, 
dieses radikale Ausdrücken eben auch in dem richtigen Sinne zu nehmen. Man muß zum Beispiel 
sagen: vor dem Abschluß des neunten Lebensjahres gibt es für das Kind im vollendeten Sinne nicht 
Menschen, Tiere, Pflanzen, Mineralien, sondern Wesen im Allgemeinen. Nun ist das natürlich, 
wenn es so radikal ausgesprochen wird, nicht so, daß man jetzt das Dogma verkünden darf, das 
Kind unterscheide nicht Menschen von Lilien; aber in einer gewissen Beziehung gilt das, was ich 
gesagt habe […].“ (Steiner, GA 648, S. 178) Demnach kann in Bezug auf den Zeitraum um das 
neunte Lebensjahr auch von einem signifikanten Evidenzerlebnis des Kindes gesprochen 
werden, welches das Selbst der Umwelt gegenüber autonomer gestaltet. Erst um das 
neunte bzw. zehnte Lebensjahr verbindet sich „die Welt der Sinneserfahrung mit der 
autobiographischen des Kindes“ endgültig (vgl. Müller-Wiedemann 1993, S. 144). Mit diesem 
Moment könnte schlussfolgernd die Fähigkeit des Kindes zur konkreten Operation statuiert 
werden, wobei MÜLLER-WIEDEMANN bemerkt: „Selbstverständlich läßt sich der 
Begriffsbildungsprozeß, wie ihn die genetische Entwicklungspsychologie experimentell gezeigt hat, in 
Form der konkreten Operation schon im sechsten bis siebten Lebensjahr des Kindes 
anbahnen.“ (Ebd., S. 148) Damit wäre jedoch im Sinne der anthroposophischen 
Entwicklungslehre eine Übereinstimmung von Welt- und Selbsterfahrung des Kindes mit 
einer adäquaten emotionalen Beteiligung nicht gesichert. „Dabei [in einer verfrühten 
Begriffsbildung] muß aber beachtet werden, daß die konkrete und sinnliche Wahrnehmung des 
Kindes noch nicht jene Verdichtung des Gefühlslebens aufweist, die erst biographisch Anlaß gibt, […] 
jenes Interesse in Gang zu bringen, welches Welterfahrung mit Selbsterfahrung verbindet.“ (Ebd., S. 
148) Erst nach der beginnenden Fähigkeit zur „Dezentrierung im zwischenmenschlichen 
Bereich“ um das neunte bzw. zehnte Lebensjahr gelingt eine Selbstidentifikation im 
„Gefühlsleben, das heißt, jener sozialen Identität, die Partnerschaft sucht und die im Felde 
operativen Denkens die von Piaget geschilderte Leistung der Konstanz hervorbringt“ (ebd., S. 104). 
Diese gefühlsmäßig identifikatorische Korrelation, verstanden als bewusste 
Selbsterfahrung, bildet die Basis für eine spätere Selbsterkenntnis.  
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2. 5. 3. 4  Summierung des Entwicklungsverständnisses im Zeitraum vom Schuleintritt bis 
zur „Mittleren Kindheit“                                            
Zum besseren Verständnis soll zusammenfassend der signifikante Unterschied vom 
Standpunkt der anthroposophischen Anthropologie in Bezug auf den Zeitraum vom 
Schuleintritt bis zum neunten bzw. zehnten Lebensjahr wiederholt hervorgehoben 
werden. Bis dahin steht der Aspekt der gedanklichen Operation noch wesentlich im 
Hintergrund der gestaltenden „Bilderwelt“ des Kindes. Demnach könnte interpretiert 
werden, dass Relikte der unmittelbaren Anschauung aus der präoperativen Phase als 
wesentliches Wahrnehmungselement des Vorstellungserleben des Kindes in die 
Entwicklungsspanne der konkreten Phase nach PIAGET mitgetragen werden (vgl. Kap. 2. 5. 1. 
1). Von einer konkret operativen Fähigkeit des Kindes kann also erst um das neunte 
Lebensjahr gesprochen werden. MÜLLER-WIEDEMANN untermauert dies, indem er 
bemerkt, dass noch im neunten Lebensjahr bei den meisten Kindern selbst das 
Erinnerungsbild „wenig genau ist“, d. h. „von Phantasiekräften“ durchsetzt ist (explizite 
Forschungsergebnisse Müller-Wiedemanns zu diesem Punkt konnten nicht eruiert werden).  
Zudem stellt sich eine exakte Genauigkeit des „Wiedererkennens“ und die Fähigkeit zur 
differenzierten Objektinternalisierung und deren verbale Reproduktion nach MÜLLER-
WIEDEMANN erst bis zum zwölften Lebensjahr ein (vgl. Müller-Wiedemann 1993, S. 156). Er 
weist darauf hin, dass selbst noch im neunten Lebensjahr die Fähigkeit zur konkreten 
Operation durch die bis dahin mehr oder weniger latente Vorherrschaft der 
Vorstellungswelt an Bedeutung einbüßt.  
Um dem Entwicklungsgeschehen des Kindes zwischen dem siebten und neunten bzw. 
zehnten Lebensjahr gerecht zu werden, bedarf es demnach folgender 
Kardinalkomponenten: „der Pflege der Phantasie“ und einer Betonung der kindlichen 
Gefühlswelt (vgl. Steiner, GA 617).  
Ebenso wird von anthroposophischer Seite infrage gestellt, ob der Begriff der Konstanz 
und Reversibilität, der konkrete Operationen auszeichnet, mit der personalen Identität des 
Kindes und deren Konstanz korreliert. Hierzu verweist MÜLLER-WIEDEMANN auf die 
Zeit um das zwölfte Lebensjahr: „Er [der Konstanzbegriff] bildet sich deshalb zunehmend erst um 
das 12. Lebensjahr, wenn das Gefühlsleben selbst, welches personale Konstanz im Zusammenhang 
mit der Gedächtnis-Bildung vermittelte, so weit verselbständigt, d. h. gereift ist, daß dieses 
Gefühlsleben zum Wahrnehmungsorgan des Denkens von Reversibilität und aller Relationen und 
Perspektiven der Wahrnehmungswelt in der Zeit werden kann.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 150)  
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2. 5. 3. 5 Der Übergang von der primären Begriffsbildung zur sekundären im 
Entwicklungskonzept STEINERS 
Erst um das zwölfte Lebensjahr verbindet sich das Kind mit der „sekundären Begriffsbildung, 
d. h. mit den jetzt nicht mehr nur in Bildern erfaßten Gesetzen der Weltgestalt. Vorstellungen 
bewegen sich auf Begriffe hin.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 130) Analog dazu kann vermutet 
werden, dass es sich um die formal-operativen Denkfähigkeiten im Sinne PIAGETS handelt. 
Im Gegenzug spricht MÜLLER-WIEDEMANN jedoch auch von der „sekundären 
Begriffsbildung nach dem 9. Lebensjahr, des konkreten Denkens im Sinne Piagets […]“ (ebd., S. 131). 
„Sekundäre Begriffsbildung“ als Äquivalent der formalen Operation kann jedoch im Sinne 
PIAGETS frühestens ab dem zehnten bzw. elften Lebensjahr angesetzt werden, nachdem 
die konkret operative Phase – mit ihrer Fähigkeit zur konkreten Vorstellung und 
Gedächtnisbildung -  durchlebt wurde. Wiederum treten hier Ungereimtheiten auf, da 
das konkrete Vorstellungsvermögen im Sinne der konkreten Operation nach PIAGET in 
MÜLLER-WIEDEMANNS Ansatz folglich keinen Platz mehr zugeteilt bekommt, 
gleichwohl er hervorhebt: „Der Weg zum Begriff führt nicht über die einfache Ausweitung von 
Vorstellungsbildern. [Dies] setzt Verinnerlichung von Vorstellungsbildern, das heißt Gedächtnis 
voraus […].“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 147) 
Er könnte jedoch so ausgelegt werden, dass bis zum neunten Lebensjahr die 
Wahrnehmung der Welt „in Bildern“ vorherrscht, wobei angenommen werden muss, dass 
implizit von Vorstellungsbildern gesprochen wird.  
Nach dem bis jetzt Statuierten dürfte naheliegend sein, dass im anthroposophischen 
Entwicklungsverständnis erst nach dem neunten Lebensjahr zunehmend konkret 
operatorische Fähigkeiten entwickelt werden können, die jedoch vorerst fundiert werden 
müssen. Daran anschließend könnte im erstgemeinten Sinne MÜLLER-WIEDEMANNS 
ab dem zwölften Lebensjahr eine anfängliche Fähigkeit zur formalen Operation auftreten. 
Nachdem im Kontext der Waldorfpädagogik die Schüler erst ab der neunten Klasse, also 
ab dem vierzehnten Lebensjahr, mit formalen Denkoperationen konfrontiert werden, wird 
diesem Prozess der abstrakten Denkentwicklung viel Zeit-Raum gegeben. „Im Denken 
kommt der junge Mensch im Verlauf der Pubertät zu reinen, sog. abstrakten Begriffen. Er kann im 
Felde dieser Begriffe durch Logik zu sicheren Aussagen ohne Anschauung kommen. Das Denken löst 
sich aus der Bindung an das Tatsächliche und bewegt sich frei im Bereich des Hypothetischen, des 
Möglichen, der Denkgesetze.“ (Kranich 1990, S. 132)  
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Der Fokus liegt im Rahmen der Fähigkeit zur formalen Operation auf der selbstständigen 
Urteilsbildung des Jugendlichen, wobei der prozessuale Gehalt und nicht das voreilig 
gefällte Urteil als wesentlich erachtet werden. Gefragt ist die Fähigkeit der „methodischen 
Reflexion; des Weiteren das Vermögen, überprüfen zu können, inwieweit im eigenen Urteil der 
Sachverhalt auch richtig gedeutet wird“ (vgl.  ebd.,  S. 133).  
 
Ergo:  Das anthroposophische Entwicklungsverständnis korrespondiert gerade in Bezug 
auf den Beginn der konkreten Operation nicht mit dem Stufenmodell PIAGETS. Dem 
Kind wird über das Alter des sechsten bzw. siebten Lebensjahres hinaus die Dominanz 
des Vorstellungs- und Fantasielebens gegenüber den konkreten Denkhandlungen 
zugestanden. Diese Sichtweise impliziert, dass das Kind erst durch eine emotional 
stabilisierte Identifikation hinsichtlich seiner Selbst- und Weltwahrnehmung zur 
konkreten Denkleistung fähig wird. In weiterer Folge wird „erst nach dem 12. Lebensjahr 
[die Gedächtnispflege zwischen dem neunten und zwölften Lebensjahr] zum begrifflichen Denken 
führen, nachdem das Gedächtnis des Kindes sich so gefestigt hat, daß es die damit verbundene 
eigene biographische Erfahrung in die Begriffsbildungsprozesse einbringen kann“ (Müller-Wiedemann 
1993, S. 138). Dieser Entwicklungszeitraum zwischen dem siebten und vierzehnten 
Lebensjahr kann als fließender Übergang, gepaart mit einer mehr oder weniger 
fantasievollen Komponente des anschaulichen Denkens, verstanden werden, der 
zunehmend an kompositorischen Denkfähigkeiten mit deduktiv-hypothetischem 
Charakter gewinnt.  
 
2. 5. 4 Pädagogische Schlussfolgerungen resultierend aus dem anthroposophischen 
Entwicklungsverständnis 
Aus dem anthropologischen Kontext STEINERS wird einer adäquaten Berücksichtigung 
des prozessualen Entwicklungsgeschehens – sowohl in leiblicher als auch seelisch-geistiger 
Aspektierung – elementare Bedeutung beigemessen. Ein unzeitgemäßes erzieherisches 
Agieren wie eine zu frühe kognitive Beanspruchung des kindlichen Denkens wird im 
Sinne der Waldorfpädagogik als „moralisches“ Vergehen erachtet, da hierbei das 
„Freiheitsprinzip“ der werdenden Persönlichkeit und ihrer autonomen Urteilsbildung 
gefährdet wird (Müller-Wiedemann 1993, S. 133). „Gelingt es dem Kind, seine Erfahrung in der 
Bildung sekundärer Begriffe als Tätigkeit mitzubilden, oder treten sie als zu frühe Definitionen 
unter Leistungsdruck als ‚Ersatz’ primärer Begriffsbildung auf?“ (Ebd.) MÜLLER-WIEDEMANN 
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schlägt die Brücke zum psychoanalytischen Verständnis, indem er die sekundäre, 
unreflektierte Begriffsbildung, die ohne die aktive, „gefühlsgetragene“ Vorbereitung und 
Anteilnahme des Kindes geschieht, mit dem Entstehen eines Übergewichts der Über-Ich-
Funktion vergleicht (ebd., S. 133 ff.).  
„Es scheint, daß, wenn in den Wandlungsprozessen der mittleren Kindheit [vom neunten bis 
zwölften Lebensjahr] begriffliches Denken ohne die aktive gefühlsgetragene Anteilnahme des Kindes 
als sekundäre Begriffsbildung angeübt wird, das Kind für immer die Wahrnehmungsfähigkeit seines 
eigenen Denkens versäumt und ihm dieses fremd wird.“ (Ebd., S. 135) Im Entwicklungskontext 
des Kindes – bis zum Ausgang des zwölften Lebensjahres – zeigt sich aus Sicht der 
Waldorfpädagogik die Notwendigkeit, Gefühlsurteile zu pflegen, sodass die „sekundäre 
Begriffsbildung“ respektive formale Operation sich anschließend adäquat entwickeln kann. 
Um hier einen antizipierenden Blick auf die Zeit nach dem vierzehnten Lebensjahr zu 
werfen, jene Zeit, in der gemäß STEINER die autonome Urteilsbildung im Vordergrund 
steht, so kann aus dem oben Erwähnten gefolgert werden, dass die bildhaft-kreative 
Methodengestaltung und die bewusst intentionalisierte „Gemütspflege“ die Erziehungsbasis 
für den Zeitraum zwischen dem siebten und zwölften Lebensjahr bilden.  
„Auch die kognitiven Leistungen des Begriffsbildungsprozesses zwischen dem neunten und zwölften 
Lebensjahr werden gesellschaftlich nur sinnvoll, wenn sie von dem Kind als schöpferisch erlebt 
werden.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 145)  
Aus dem Verständnis der anthroposophischen Anthropologie wird das Kind erst nach 
dem zwölften Lebensjahr zunehmend zu begrifflichen, formalen Operationen fähig. 
„Begriffe sind das Ende sinnlich-kreativer Welterfahrung, und das Erlebnis des eigenen Ich im 
Element gerichteter Phantasie tritt im zwölften Lebensjahr als Schatten im begrifflichen Denken in 
Erscheinung.“ (Ebd., S. 146) Vom anthroposophischen Standpunkt macht gerade diese 
Fähigkeit die Identitätserfahrung des zwölfjährigen Kindes aus, dem erst in diesem Alter 
die Kompetenz zur vollen Ausgestaltung seiner Erinnerung aus dem Vergessen von 
Eindrücken zugestanden wird. Dem kann die Aussage MÜLLER-WIEDEMANNS 
hinzugefügt werden: „Der Unterricht der Waldorfschulen legt Wert auf einen biographisch 
sinnvollen Übergang von der intuitiven, kreativen und ästhetischen Welterfahrung des Kindes 
zur kognitiv-begrifflichen.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 145, Hervorhebung durch die Verfasserin) So spricht 
er im gleichen Kontext wiederholt von der „Bewahrung von Identität“ bzw. einer 
„Konstanz des Ich-Bewusstseins gegenüber verschiedenen Wahrnehmungsaspekten und die 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 71 
gedankliche Transformation eines Gegenstandes […],  die um das neunte Lebensjahr beginnt“ (vgl. 
ebd.,  S. 147, Hervorhebung durch die Verfasserin).  
Mit dieser methodischen Berücksichtigung der biografischen Reife kommt es somit im 
Rahmen der Waldorfpädagogik zu einer zeitlichen Verschiebung in Bezug auf die konkret-
operative Fähigkeitsentwicklung des Kindes, in weiterer Folge auch zu jener der formal-
operativen. Daraus ist nach MÜLLER-WIEDEMANN zu folgern, dass das Kind „erst nach 
dem 12. Jahr zunehmend zum begrifflichen Denken“ kommt, nachdem „das Gedächtnis des 
Kindes sich so gefestigt hat, daß es die damit verbundene eigene biographische Erfahrung in die 
Begriffsbildeprozesse einbringen kann“ (vgl. ebd., S. 138, Hervorhebung durch die Verfasserin). Erst im 
dritten Jahrsiebt, also ab dem vierzehnten Lebensjahr, wird das Kind zu „reflektierenden 
Beziehungen“ fähig, d. h. zu formal-operativen Denkoperationen (vgl. Kiersch 1990, S. 89)..  
 
Welche pädagogischen Auswirkungen impliziert die Annahme einer zeitlich 
signifikanten Verzögerung des Beginns der operativen und der formalen Phase nach 
PIAGET im Rahmen des anthroposophischen Entwicklungsverständnisses?  
Nach der Entwicklungslehre STEINERS gilt es eine zu frühe Intellektualisierung, die sich 
ohne affektive, persönlich identifikatorische Anteilnahme des Kindes ergibt, zu 
verhindern. Die Denk- und Urteilsfähigkeit des Menschen soll sich auf der Basis einer 
kreativen, flexibel-komplexen Kognition konstituieren. Denkstrukturen auf einer Höhe 
der Abstraktion „gewinnen ihre biographische und soziale Wirksamkeit nur in dem Maße, als sie 
mit Selbst-Erfahrung und schließlich Selbsterkenntnis verbunden sind“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 
100).  
 
Aus den oben erwähnten Differenzen im Kontext der kindlichen Entwicklung  lässt sich 
ableiten, dass der Lehrplan der Waldorfschule analog zum anthroposophischen 
Entwicklungsverständnis seine spezifisch curriculare Prägung erhält (vgl. Kap. 2. 10). 
 
2. 5. 5 Entwicklungspsychologische Konsequenzen in Hinsicht auf die 
Rollenübernahmekompetenz 
Überlegungen können auch bezüglich der kindlichen Fähigkeit zur kognitiv-emotionalen 
Rollenübernahmekompetenz angestellt werden, die sich im Piagetschen Kontext im 
Zeitraum der konkreten Operation sukzessive zu entwickeln beginnt. MÜLLER-
WIEDEMANN betont: „[Ab dem zwölften Lebensjahr], wenn das Gefühlsleben selbst, welches 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 72 
personale Konstanz im Zusammenhang mit der Gedächtnis-Bildung vermittelt, so weit 
verselbständigt, d. h. gereift ist, [kann sich erst] das Gefühlsleben zum Wahrnehmungsorgan des 
Denkens von Reversibilität und aller Relationen und Perspektiven der Wahrnehmungswelt in der 
Zeit [bilden].“ (Ebd., S. 130) Demgegenüber soll das Verständnis KEGANS in Anlehnung an 
PIAGET verdeutlicht werden: „Dem Herstellen einfacher Wechselbeziehungen entsprechen die 
reversiblen Operationen der konkreten Stufe. Die Fähigkeit, die Rolle einer anderen Person zu 
übernehmen und zu erkennen, daß ihr Verhalten Folge von etwas Dahinterliegendem ist, und daß 
dieses etwas nicht unsere [des Kindes] Wahrnehmung ist, entspricht der konkret-operativen Fähigkeit 
[…].“ (Kegan 1994, S. 83) Dies hieße nun, dass im Sinne der anthroposophischen 
Entwicklungslehre die beginnenden Fähigkeiten zur inversen bzw. zur reziproken 
Rollenübernahme durch die zeitliche Rückdatierung der konkret-operativen Phase, selbst im 
Alter des Kindes von sieben bis neun Jahren, noch nicht zum Tragen kommen. (An anderer 
Stelle soll darauf eingegangen werden, wie im pädagogischen Kontext in methodisch-didaktischer Hinsicht auf die oben 
erwähnte Faktizität geantwortet wird; vgl. Kap. 3. 2. 7. 1)  
 
2. 5. 6 Transfer des Weltbilds des Kindes aus der Sicht PIAGETS zu jenem STEINERS 
„Sie [die Kinder] sprechen einfach von Dingen in einer vermenschlichenden Sprache, sie schreiben 
ihnen einen Willen, Wünsche, eine bewußte Aktivität zu.“ (Piaget, ‚Weltbild des Kindes’, S. 191) 
OERTER/MONTADA verweisen hierbei auf „unangemessene Generalisierungen“ des 
Kindes in der präoperativen Phase (vgl. Oerter/Montada 2002, S. 421). PIAGET attribuiert die 
Weltwahrnehmung des Kindes in der Phase des symbolischen und anschaulichen Denkens mit 
animistischen, artifizialistischen und finalistischen Generalisierungen, die er grundsätzlich der 
egozentrischen Weltwahrnehmung des Kindes zuschreibt. „Wenn das Kind nicht zwischen 
der psychischen und der physischen Welt unterscheidet, wenn es am Anfang seiner Entwicklung 
keine exakten Grenzen zwischen seinem Ich und der Außenwelt sieht, so muß man darauf gefaßt 
sein, daß es zahlreiche Körper, die für uns Erwachsene leblos sind, als lebendig und mit Bewußtsein 
ausgestattet betrachtet.“ (Piaget 2005, ‚Weltbild des Kindes’, S. 157)  
Primär soll hier der Blick auf die animistische Weltwahrnehmung des Kindes gelenkt 
werden, wobei zur Verdeutlichung an dieser Stelle der Artifizialismus und der Finalismus 
kurz umrissen werden. Im Artifizialismus spricht sich das kindliche Bewusstsein dergestalt 
aus, dass jegliche Schöpfung intentional von Menschen produziert ist, wohingegen im 
Sinne des Animismus die Absicht den Dingen selbst zugestanden wird. Letzterer wird 
deshalb auch kindlicher Intentionalismus genannt. Im Falle des Finalismus versucht das Kind, 
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neuartige Phänomene an bekannte Schemata und Konzepte zu assimilieren, d. h. sie mit 
deren Hilfe zu verstehen bzw. zu lösen.  
Hier soll gleichzeitig auf die Redundanz des Animismus-Begriffes verwiesen werden, der 
aus dem Bereich der Anthropologie im Sinne LEVY-BRUHLS (1926) und BALDWINS 
(1908) als die undifferenzierte Weltwahrnehmung von Naturvölkern fungiert, die eine 
Unterscheidung zwischen Materiellem und Geistigem nicht praktizieren. Für PIAGET 
galt jedoch: „Ob der kindliche Animismus darauf zurückzuführen sei, daß es den Begriff ‚Geist’ 
für das Kind gibt oder im Gegenteil nicht gibt, ist noch zu untersuchen, gleichgültig für welchen 
Terminus wir uns entscheiden.“ (Piaget 2005, ‚Weltbild des Kindes’, S. 157)  
PIAGET versuchte das Phänomen des Animismus dergestalt zu erklären, dass das Kind, 
sobald etwas Erschreckendes, Uneinzuordnendes in sein Gesichtsfeld kommt, 
Intentionen an den Ursprung der Erscheinung setzt. Findet das Kind also mit seinen 
bereits habitualisierten Erklärungen keinen Verständnisansatz, so „beseelt“ es den 
Gegenstand bzw. die Erscheinung (vgl. ebd., S. 174). „Der Animismus ist im Denken des Kindes 
vor allem als eine geistige Ausrichtung, als ein Erklärungsschema, nicht so sehr als eine bewusst 
systematische Überzeugung vorhanden. […] Die jüngsten Kinder sind folglich Animisten, ohne dass 
sie imstande wären, ihre Haltung bewusst zu begründen.“ (Ebd., S. 173, 175)  
PIAGET betonte unter anderem auch die Sinngebungskomponente, die das Kind der 
Welt als einer Gesellschaft von Lebewesen unbewusst zuschreibt, die moralischen und 
sozialen Gesetzen zu gehorchen scheint. „Das Kind spricht den Dingen eine Moral und nicht 
so sehr eine Psychologie zu.“ (Ebd., S. 201) Demzufolge sind Kinder bis in das Alter von sieben 
oder acht Jahren dazu geneigt, anzunehmen, die „Dinge“ könnten nicht tun, was sie 
möchten, da ihr Wille einem moralischen Gesetz verpflichtet ist, „dessen Prinzip man mit 
‚alles für das höhere Wohl des Menschen’ umschreiben könnte“ (vgl. ebd., S. 202). Es sind also 
primär keine physikalischen Gesetze für die Welt der Erscheinungen ausschlaggebend, 
sondern grundlegend determinierte moralische und soziale Regeln.  
Nach PIAGET wird erst gegen das achte Jahr ein physikalisch kausaler Zusammenhang in 
das Geschehen der Welt impliziert. „Bestimmte Bewegungen, beispielsweise der Flug der 
Wolken oder das Fließen der Bäche, werden immer weniger auf eine moralische Verpflichtung oder 
einen Gesetzeszwang zurückgeführt, sondern durch eine ausschließlich physikalische Notwendigkeit 
erklärt. Dieser neue Begriff wird jedoch erst langsam systematisiert, er wird nur auf gewisse 
Phänomene angewandt, und erst mit 11 bis 12 Jahren kann er die Vorstellung einer sittlichen Regel 
in der kindlichen Physik vollständig verdrängen.“ (Ebd.) Die Altersklassen zwischen dem siebten 
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und dem elfeinhalbten Lebensjahr bedienen sich demnach unterschiedlicher 
Erklärungskombinationen von moralischen Notwendigkeiten und physikalischen 
Determinismen. Damit sich jedoch diese physikalisch-determinierte, heuristische Struktur 
entwickeln kann, muss „der Geist sich entsubjektivieren, muss er seine angeborene Egozentrizität 
überwinden“ (vgl. ebd., S. 207). In dem Maße, in dem sich das Kind seiner Persönlichkeit 
differenzierter bewusst wird, also das Selbst- und Weltbewusstsein sich konturieren, wird 
den Dingen der animistische Gehalt abgesprochen.  
Im psychoanalytischen Kontext sind animistische Phänomene als Äquivalent einer 
affektiven Introjektion zu sehen, d. h. das Reziproke der persönlichen Gefühle für andere 
wird in diese verlegt. „Die Ursache der Introjektion ist offensichtlich die Egozentrizität, das heißt 
jene Tendenz, anzunehmen, alles drehe sich um das eigene Ich.“ (Ebd., S. 217) Die Überwindung 
des Egozentrismus korreliert folglich mit der Überwindung bzw. Bewusstwerdung der 
Introjektion. Analog dazu könnte auch bemerkt werden, dass sobald das Kind sich als der 
Agent seines Perspektivenwechsels erkennt, den Dingen und Erscheinungen die 
Eigenaktivität abgesprochen wird.  
 
Der Zeitraum, dem PIAGET die Bedeutung des Animismus zuschreibt, kann als 
Kontinuum beginnend von der präoperativen Phase bis zum Auslaufen der konkret 
operativen Phase gesehen werden. Erstaunlich scheint PIAGETS Überzeugung, dass selbst 
noch im zwölften Lebensjahr animistische Wahrnehmungsdeutungen gefunden werden 
können; ein Alter, in dem der Egozentrismus in seiner anfänglichen Form annähernd 
überwunden und Reversibilität bereits möglich ist. „[Die] Unterscheidung zwischen dem Ich 
und den Dingen kann schon weit fortgeschritten sein, ohne dass die objektiven und die subjektiven 
Begriffe bereits derart auseinander gehalten werden, dass der Animismus noch fortbesteht […].“ (Ebd., 
S. 224)  
 
Im Zusammenhang mit dem Entwicklungsverständnis STEINERS scheint die obige 
Auseinandersetzung mit PIAGETS kindlichem Animismus Parallelen aufzuzeigen. Gerade 
deshalb, weil sich die zeitlichen Versetzungen des Schwerpunkts der operativen Fähigkeit 
im Sinne STEINERS damit etwas relativieren. Dieser geht davon aus, dass sich die 
Weltwahrnehmung des Kindes erst nach dem „Rubikon“ (vgl. Kap. 2. 9. 2), also dem 
vollendeten neunten Lebensjahr, in Selbst- und Weltwahrnehmung strukturiert. Vorher 
erkannte STEINER das Kind als ein im holistischen Kontext lebendes Wesen, das sich in 
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einer dominant fantasievoll gestalteten Wahrnehmung befindet. In jenem Maße, in dem 
PIAGET dem Kind trotz seiner konkret operativen Entwicklung bis ins zwölfte Lebensjahr 
hinein animistische Wahrnehmungsaspekte zugesteht, wird im anthroposophischen 
Entwicklungsverständnis die Prominenz auf die affektiv-fantasievolle Perzeptibilität gelegt.  
Parallel dazu spricht STEINER von der „religiös naturhaften Grundstimmung des Kindes“: 
„[Unsere] erste Lebensauffassung [ist] eine religiöse, in der wir als naturhaft religiöse Geschöpfe der 
Natur gegenüberstehen […].“ (Vgl. Steiner, GA 658, S. 85, 91) Demnach lebt für STEINER das 
Kind im Bewusstsein: „Die Welt ist gut. Die Welt ist moralisch.“ (Vgl. Steiner, GA 617, S. 142) In 
ähnlicher Weise können diesbezüglich Gedanken von PIAGET erwähnt werden. Dieser 
beschäftigte sich, um Transparenz des kindlichen Wahrnehmungsphänomens bemüht, 
mit der religiösen Psychologie, in der das religiöse Gefühl als „eine Mischung sui generis von 
Liebe und Angst, die man den Respekt nennen kann“ gedeutet wird (vgl. Piaget 2005, ‚Das Weltbild 
des Kindes’, S. 329). Im übertragenen Sinne wäre das somit die respektvolle Liebe zur Welt 
und ihren Erscheinungen. PIAGET selbst wollte diesen Sachverhalt des „kindlichen 
Gefühls schlechthin“ nicht weiter verifizieren, für ihn stand die Prozessualität dessen im 
Vordergrund. STEINER versuchte jedoch, das kindliche In-der-Welt-Sein dergestalt zu 
verdeutlichen, indem er dessen Kausalität in holistischeren Zusammenhängen zu 
ergründen verstand. Davon zeugen seine geisteswissenschaftlichen Betrachtungen, die als 
Basis der Anthroposophie gelten (vgl. Steiner, GA 600, 601, 615, 637).   
In einer Beschreibung der kindlichen Entwicklungsstadien vom waldorfpädagogischen 
Standpunkt aus wird auf das Moralitätserleben des Kindes näher eingegangen (s. Kap. 2. 9). 
Zudem soll in einer Annäherung an den curricularen Kontext der Waldorfschule im 
Rahmen des „Erzählens“ auf methodische Elemente verwiesen werden, die sich explizit 
mit dem kindlich animistischen Erleben auseinandersetzen (s. Kap. 2. 10. 1. 3).  
 
Wurde im Vorangegangenen der Fokus auf die kognitive Entwicklung des Kindes gelegt, so soll im 
Folgenden die Gewichtung des kindlichen Emotionsgefüges im Zusammenhang mit der Steinerschen 
Entwicklungslehre kurz erläutert werden.  
 
2. 5. 7 Die Pflege des „kindlichen Gefühlsbereiches“ als elementare 
Entwicklungskomponente im Kontext der Pädagogik STEINERS 
„[Und] Gefühle sind ja die wichtigsten Kräfte für den Erziehungs- und Unterrichtskünstler-, wenn 
man mit diesem Gefühl an das ganz kleine Kind herantritt, dann frägt man sich  schon:  Wie hat 
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man sich zu verhalten, daß das ganz kleine Kind später einmal in den vollen Besitz seines 
Freiheitsbewußtseins gelangen kann?“ (Steiner, GA 648, S. 121)  
 
Die Entwicklungslehre STEINERS insistiert auf einer gleichwertigen „Achtung der 
Seelenkräfte“, wobei im Folgenden explizit die Emotionalität des Menschen angesprochen 
werden soll: „Ein materialistisch-verstandesmäßiges Denken gibt sich nicht so leicht dem Glauben 
hin, daß es kein Eindringen in die Dinge gibt außer dem in abgezogenen Begriffen; es wird sich nur 
schwer zu der Erkenntnis durchringen, daß die anderen Seelenkräfte zum Erfassen der Dinge zum 
mindesten ebenso notwenig sind wie der Verstand.“ (Steiner, GA 658, S. 40 ff.)  
Von der anthroposophischen Ontogenese aus gesehen, steht der emotionale Bereich 
dominant im Fokus des kindlichen Entwicklungsgeschehens, speziell zwischen dem 
siebten und neunten Lebensjahr. „Im Gegensatz zu dem manipulativen und explorativen 
Interesse der Kindheit wollen wir [Müller-Wiedemann] das jetzt [im zweiten Jahrsiebt] entstehende 
Wahrnehmungsinteresse gegenüber der Welt der Dinge das ästhetische nennen. Es ist zentral mit der 
Differenzierung des Gefühlslebens verbunden.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 142) Diesbezüglich 
wurde in der Auseinandersetzung mit der anthroposophischen Entwicklungslehre bereits 
statuiert, dass das Gefühl als Identifikationskomponente die kognitive Entwicklung 
zwingend begleiten sollte (vgl. Kap. 2. 5).  
Dem kann hinzugefügt werden, dass sich PIAGET in den letzten Jahren seines Lebens 
parallel zur kognitiven Entwicklung mit jener der kindlichen Gefühle befasste. „Nun, auf 
den ersten Blick scheint es, als wäre das Gefühlsleben rein intuitiver Natur und als schlöße seine 
Spontaneität alles aus, was einer Operation der Intelligenz gleichkommt. Aber in Wirklichkeit trifft 
diese romantische These einzig auf die Kleinkindheit zu, in deren Verlauf die Impulsivität jede 
Folgerichtigkeit des Denkens und der Gefühle verhindert. In dem Maße dagegen, als sich diese 
beiden organisieren, setzten Regelvorgänge ein, deren endgültige Gleichgewichtsform nichts anderes 
ist als der Wille: Der Wille ist also im Gefühlsleben das wahre Äquivalent der Operationen des 
Verstandes.“ (Piaget 1972, ‚Theorien und Methoden der modernen Erziehung’, S. 112) Analog dazu kann 
festgehalten werden, dass im Kontext der anthroposophischen Entwicklungslehre, gerade 
durch dieses „Organisieren“ der kognitiven und emotionalen Aspekte, in Bezug auf eine 
holistische Entwicklung die motivationale Korrelation intentionalisiert wird. KRANICH, 
Leiter der anthroposophischen Lehrerbildungsstätte Stuttgart, bringt das wie folgt zum 
Ausdruck: „Besonders eng sind die Beziehungen zwischen dem Willen und dem reich differenzierten 
Bereich der Gefühle. […] Die Gefühle sind die Triebfedern des Willens.“ (Kranich 1990, S. 110)  
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Des Weiteren misst die anthroposophische Entwicklungslehre dem „affektiven Medium“, 
das als qualitative Voraussetzung für die kindliche Erfahrung der Objekt-Konstanz 
fungiert – auch im Sinne des erst dadurch initiierten Wahrnehmungsinteresses –, große 
Bedeutung bei (vgl. Schachtel 1993). Das Prinzip der Objekt- und Subjektwahrnehmung ist 
primär mit der „affektiven Gefühlskraft“ verbunden, die in der Lebenswelt des Kindes 
permanent präsent ist. Grundsätzlich gilt neben der leiblich stabilisierenden 
Körperkonstitution ebenso die „vertraute und sichere menschliche Beziehung“ als Animation, 
sich wahrnehmend der Umgebung zuzuwenden (vgl. ebd.). Das wahrnehmende Sich-der-
Umgebung-Zuwenden trägt einen empathischen Gehalt in sich, den STEINER dezidiert 
als Schwerpunkt der sozialen Erziehung erkannte. „Auch dasjenige, was wir Mitgefühl nennen, 
und was im Grunde genommen einer der bedeutungsvollsten Impulse aller Moralität des Menschen 
ist, gehört zur […] Menschenerkenntnis.“ (Steiner, GA 658, S. 61)  
 
2. 5. 7. 1 Bezugnahmen zur Entwicklungspsychologie aus der Sicht der Pädagogik 
STEINERS 
Im Bereich der Identitätsbildung spielen nicht nur im Sinne STEINERS Emotionen eine 
fundamentale Rolle. STERN (Stern nach Bohleber 1992) erwähnt mit Blick auf das beginnende 
Identitätserleben ein „Selbstgefühl, [welches] kein kognitives Konstrukt ist, sondern ein Gefühl, 
das durch die Erfahrung der Interaktionsprozesse entsteht“ (Stern nach Bohleber 1992, S. 96 ff.). 
Folglich kann hier auch von der bedeutenden Funktion der Lehrperson als elementare 
Bezugsperson im schulischen Kontext der Waldorfpädagogik gesprochen werden, die in 
den ersten Schuljahren intensiv die gefühlsmäßig interaktive Gestaltung im Rahmen des 
Unterrichts übernimmt. (Auf die signifikante Bedeutung der Lehrperson im Kontext der Pädagogik STEINERS 
für den einzelnen Schüler während der ersten acht Schuljahre soll im Kapitel 2. 8. 8 differenzierter eingegangen werden.)  
HOLDER (1981) betont im Zusammenhang mit einer klar konturierten 
Identitätswahrnehmung Gefühle von Geborgenheit, Sicherheit, Zuverlässigkeit,  
Konsistenz und Vertrauen, aus deren atmosphärischer Synthese sich erst das 
differenzierte Konstrukt der Ich-Wahrnehmung entwickeln kann. „[Ein] normales und 
gesundes Ich kann sich nur auf dem Boden und gegen den Hintergrund eines solchen affektiven 
Klimas entfalten und in optimaler Weise strukturiert werden.“ (Holder  1981, S. 175)  
Übertragen auf die Pädagogik STEINERS wird eine positive Gefühlsaspektierung nicht 
nur für den Aufbau einer gesunden Ich-Konfiguration bzw. einer gelungenen 
Identitätsbildung des Kindes im anthroposophischen Kontext gefordert – dies tut analog 
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dazu die klassische Entwicklungspsychologie ebenso –, sondern auch im Zuge der 
kognitiven Entwicklung wird verstärkt von „gefühlsgetragener 
Gedankenbewegung“ gesprochen (vgl. Müller-Wiedemann 1993, S. 146). (Im Kapitel  2. 8. 4 soll dezidiert auf 
diese „gefühlsgetragene Gedankenbewegung“ als Antwort auf die anthroposophische Entwicklungslehre eingegangen 
werden.)  
Weiterhin sollen MEINBERGS anthropologische Auslegungen verdeutlicht werden, die 
bereits in Kapitel 2. 2. 1 angesprochen worden sind. MEINBERG spricht von der 
„Risikohaftigkeit der Existenz“, die bei Übermaßen der Enttäuschung psychische Systeme 
„kollabieren“ lassen kann (Meinberg 1988, S. 227). Er favorisiert den Bereich der Gefühle, um 
Resistenz und Frustrationstoleranz des psychischen Systems zu festigen. „Sie [die Gefühle] 
sind quasi ein Schutzschild, das den Gefährdungen der Autopoiesis des Bewußtseins nicht freien 
Lauf läßt, sondern abwehrt. Auf ihre Funktion hin gesehen, lassen sich Gefühle mit 
Immunsystemen vergleichen […].“ (Ebd.) LUHMANN schreibt den Gefühlen zudem einen 
Charakter der „Immunfunktion“ für das psychische System zu: „[Sie] [die Gefühle] passen sich 
intern ‚internen Problemlagen’ an. Sie schützen vor Zerstörung, sie entstören.“ (Luhmann 1985, S. 371) 
Gefühle werden in diesem Zusammenhang, vorausgesetzt sie sind adäquat entwickelt, als 
elementares Bewältigungsmittel der Realität im Sinne einer konstruktiven 
Frustrationstoleranz gesehen.  
Hinsichtlich der Auslegungen MEINBERGS und LUHMANNS kann STEINERS 
Insistieren auf eine adäquate „Gefühlspflege“ nachvollzogen werden, da diese als 
Transferkonstrukt zwischen dem „Nerven-Sinnessystem“ als der kognitiven Aspektierung des 
Menschen und dem „Stoffwechselsystem“, der motivationalen Aspektierung, gesehen wird 
(vgl. Steiner, GA 617). Das menschliche Wesen bedarf nach STEINER eines gefestigten 
„Gemütsbereichs“ als Äquivalent einer Pufferzone, um „lebenspraktisch“ mit der Umwelt 
interagieren zu können (vgl. ebd.). 
„Gefühls- und Gemütspflege“ gelten jedoch nur als eine der drei kardinalen 
„Wurzeleigenschaften“ (PONGRATZ), die zwingend miteinander in Verbindung stehen 
müssen – im Sinne eines holistischen Organismus.  
In Bezugnahme auf den kognitiven Bereich in Korrelation mit den Emotionen kann 
KRANICH herangezogen werden: „Die Bedeutung des Fühlens für das Vorstellen und 
Erkennen ist vielschichtig. Durch ein entwickeltes Gefühl kann der Mensch etwas von der 
Bedeutung und Tiefe der Dinge erleben, bevor er sie begreift. Dieses Fühlen wird zum Impuls, mit 
dem Vorstellen und Begreifen nicht an der Oberfläche stehen zu bleiben. Ohne tiefere Gefühle bleibt 
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das Verstehen oft dem Trivialen verhaftet […].“ (Kranich 1990, S. 110) Ebenso kann das 
unmittelbare Wechselspiel der Gefühle zum menschlichen Willensbereich erkannt 
werden.  
 
2. 5. 8 Zum Verständnis des Willensbegriffes bei STEINER 
„Dann müssen wir uns ganz klar sein, daß wir immer zusammen wirken lassen wollen: Wollen, 
Fühlen und Denken.“ (Steiner, GA 618, S. 15)  
Bezogen auf den Willen äußerte sich STEINER zu Beginn eher kryptisch: „Erst wenn man 
den Willen wirklich erkennt, kann man auch wenigstens einen Teil der anderen Gemütsbewegungen 
erkennen […].“ (Steiner, GA 617, S. 62) Den menschlichen Willensaspekt verstand STEINER als 
„die geistigste“ Komponente des menschlichen Wesens, die implizit in enger Korrelation 
mit dem intentionalen „Ich“ des Menschen steht (vgl. ebd.). Für STEINER unterhält das 
„Ich“ des Menschen ein dialektisches Verhältnis zu den anderen „Seelenqualitäten“, das 
jedoch „in der Praxis nicht deutlich hervortritt“ (vgl. ebd., S. 68). Hiermit wird transparent, dass 
STEINERS Willens-Verständnis in enger Bezugnahme auf seine geisteswissenschaftlichen 
Ansätze steht und nicht unmittelbar, d. h. „in der Praxis“ beobachtet werden kann. Diese 
geisteswissenschaftlichen Konstrukte im Rahmen dieser Arbeit zu erläutern, würde die 
ursprüngliche Zielsetzung unterminieren. Deshalb soll das Steinersche Willensverständnis 
mithilfe eines vereinfachenden Transkriptionsversuchs der geisteswissenschaftlichen 
Auslegungen STEINERS durch die Autorin verdeutlicht werden.  
 
2. 5. 8. 1 Versuch eines Begriffsverständnisses bezogen auf STEINERS „Willen“ 
Ist in der gegenwärtigen Sprachlandschaft vom „Willen“ anstatt von Motivation und 
Motiviertheit die Rede, läuft man durchaus Gefahr, in den Bereich der osteuropäischen 
Psychologie subsumiert zu werden – oder eben in den Zirkel der STEINER-Anhänger. Im 
Folgenden soll der „Willensbegriff“ ansatzweise eruiert werden, um seine Bedeutung im 
Rahmen der Pädagogik STEINERS zu konturieren.  
Zunächst wird das Verb „motivieren“ eingehender betrachtet. Es meint die Aktivität eines 
Subjektes, das durch äußere Stimuli in Bewegung gesetzt wird, wobei die aufgrund der 
Motivation vollzogene Handlung nicht im Subjekt selbst begründet ist. Demnach ist der 
Vorgang aus der Sicht dessen, der „motiviert worden ist“, ein passiver.  
Hingegen ist das Verb „wollen“ eine sprachliche Bezeichnung für die aktive 
Handlungssetzung eines von innen „motivierten“ Subjektes, das demzufolge überzeugt ist, 
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bis zu einem bestimmten Grad freie Entscheidungen treffen zu können. Letzteres bildet 
eine grundlegende Voraussetzung, damit dem Menschen die primäre 
Vorstellungsmöglichkeit der eigenen Verantwortlichkeit erwächst.  
Die Verschiedenheit der beiden Begriffe Motivation und Wille liegen somit in der 
Perspektive dessen, dem sie entspringen, begründet. Hier zeigt sich zum einen die 
Sichtweise des Beobachters und zum anderen jene des Handelnden. Daher kann der 
Wollende sein Wollen als von innen motiviert erleben, wobei dieses Wollen vom Subjekt 
ebenso mit einem emotionalen Gehalt in Verbindung gebracht wird. Ein anderer 
hingegen fühlt nicht, wie der Wollende den Willensimpuls seiner von innen stimulierten 
Handlung ansetzt. Der Außenstehende sieht lediglich, ob das Gegenüber Motivation zu 
einer Handlung zeigt oder nicht.  
Über die Korrelation von Emotion und Motivation hat sich die Fachwelt bis heute nicht 
explizit ausgesprochen. OERTER/MONTADA bemühen sich jedoch um eine 
Differenzierung jener beiden innerpsychischen Instanzen, die „augenscheinlich“ eine 
„handlungsregulierende Funktion“ zeigen (vgl. Oerter/Monata 2002, S. 554). „Ihr Unterschied besteht 
darin, dass Emotionen nicht unmittelbar willkürlich zu steuern sind, während der Wille per 
definitionem willkürlich ist.“ (Ebd.)  
Für den Brückenschlag zum Verständnis der Willensdefinition STEINERS kann aus dem 
Obigen der Willensbegriff als aktive, bewusste, innere Intention gefasst werden, die 
zudem auf einer emotionalen Ebene mitschwingt. Gefühle können primär als Antworten 
auf Wahrnehmungen, Vorstellungen und Gedanken in reaktiver Weise verstanden 
werden, wohingegen das Subjekt im Willen aus sich selbst heraus tätig ist. „Zum Willen 
gehört hier der Gedanke, der in jeder Absicht enthalten ist.“ (Kranich 1990, S. 108) WELLEK (1950) 
statuierte die „Absicht [als] das Willensphänomen katexochen“, das sich zur Intention 
verdichtet, um – gesprochen mit LERSCH (1970) – zu „entscheiden, ob und in welche 
Richtung eine Bewegung, ein Tun, ein Verhalten […] geschehen soll“ (vgl. Wellek 1950, S. 180; Lersch 
1970, S. 484). „Und man erlebt mit aller Evidenz, daß man es selbst ist“, der „entscheidet“ (vgl. 
Kranich 1990, S. 108).  
Die Korrespondenz von Kognition und Willen kann nicht nur als richtunggebend im 
Sinne einer Handlungsintention begriffen werden, sondern ebenso als eine sublime Kraft, 
die ordnend und strukturierend im Bereich der Vorstellungen tätig ist. „Durch den Willen 
kommt es im Vorstellungsleben zu einer Entwicklung von der ungeregelten, assoziativen Folge der 
Bilder bis zu ihrer willkürlich gelenkten Abfolge.“ (Ebd., S. 109)  
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2. 5. 8. 2 Exkurs in die psychoanalytische Dimension des „Motivationsbegriffes“ 
OERTER versteht unter dem Begriff der Motivation alle „Bedingungen, welche die Aktivität 
eines Organismus ankurbeln“ (vgl. Oerter 1977, S. 96). Demnach erkennt er den Menschen fürs 
Erste als Organismus, der auf exogene Reizreaktionen anspricht und folglich mit einer 
Aktivität darauf antwortet. Für ihn ergibt sich daraus die Schlussfolgerung, dass man dem 
Menschen für jegliche aus dem Inneren  resultierende Verhaltensweise einen „Trieb“, ein 
„Bedürfnis“ bzw. ein „Motiv“ unterstellt (vgl. ebd.). Hier wird implizit der psychoanalytische 
Motivationsbegriff aufgegriffen, wobei betont werden muss, dass der Mensch eben im 
Kontext dieses Theorieverständnisses die Mittlerfunktion seines „Ich“ – mehr oder 
weniger ausgebildet – besitzt, mit dessen Hilfe er über eine kybernetische Ebene der 
Trieb-, Bedürfnis- bzw. Motivationsregelung verfügt.  
Folglich stellt sich als naheliegende Forderung im Kontext dieser pädagogisch 
ausgerichteten Arbeit die Frage: Wie kann diese autonome Mittlerfunktion 
lebensadäquat ausgebildet werden? Anders ausgedrückt: Wie kann der junge Mensch 
lernen, sich seiner Freiheit über alle möglichen ihm innewohnenden Triebe und 
Bedürfnisse zu bedienen bzw. sie vorerst dahingehend zu entwickeln? Diese Fragen 
implizieren die Forderung nach einem Subjektbegriff, der Motivierter und Motivierender 
zugleich ist. Dieser doppelbetonte Begriff der Motivation, welcher der freien 
Willenstätigkeit bei STEINER gleichkommt, wird bei OERTER/MONTADA als 
„Volition“ bezeichnet (vgl. Oerter/Montada 2002, S. 554). „Diese Willensanregung kann man als ein 
weiteres Mittel der Handlungsregulation ansehen, die Realisierung einer Motivation zu 
gewährleisten.“ (Vgl. ebd.)  
Somit geht es um den bewusst willentlich handelnden Menschen, der seine Trieb- und 
Bedürfnisstruktur zu regulieren versteht. HECKHAUSEN (1963) postulierte in diesem 
Zusammenhang die Existenz eines „ICH“, dem eine Ursachenwirkung zugestanden wird. 
Daraus folgernd würde sich ein Wesen ergeben, das sich seiner selbst bewusst wäre und 
demgemäß aus sich selbst zu handeln vermöchte. Wobei gerade an diesem konditionalen 
Punkt die These STEINERS hinsichtlich des Willensbegriffs getroffen wird. Der Bereich 
des Willens impliziert bei STEINER bedeutend mehr als ein Arrangement von 
unkoordinierten Trieb- und Bedürfnisbündeln.  
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2. 5. 8. 3 Ein Blick auf Karl POPPER und John ECCLES im Kontext des Steinerschen 
Willensbegriffes 
Auch der Philosoph POPPER hat sich gemeinsam mit dem Naturwissenschaftler 
ECCLES die Frage nach der Existenz eines freien Willens gestellt. Im Rahmen seiner „3-
Welten-Theorie“ bemerkte POPPER: „Die Frage, ob es psychische Zustände gibt und ob sie durch 
Wechselwirkung oder durch etwas anderes miteinander in Beziehung stehen, ist als das Leib-Seele-
Problem oder als das psychophysische Problem erkannt.“ (Popper/Eccles 1994, S. 61 f.) Dieses In-
Beziehung-Stehen versucht ECCLES dergestalt zu erklären: „Es wird vorgeschlagen, daß es – 
in der neuronalen Maschinerie mit all ihren Leistungen überlagernt, […] an bestimmten Orten der 
Großhirnhemisphären wirkungsvolle Interaktionen mit dem selbstbewußten Geist gibt, sowohl 
empfangend als auch gebend.“ (Ebd., S. 431 f.) Somit lässt sich induzieren, dass in den Theorien 
POPPERS und ECCLES ein freier Geist sich der „neuronalen Maschinerie“ bedient, ohne 
ihr zu unterliegen.  
Analog dazu machte der französische Naturwissenschaftler GRASSE auf eine innere 
Instanz aufmerksam, die sich aus dem „Automatismus der Instinkte befreite. […] Die Diktatur 
von Genen, die das Instinktverhalten festlegen, ist unvereinbar mit der Freiheit.“ (Vgl. Grasse 1973, S. 
191 ff.)  
 
2. 5. 8. 4 Die steuernde Instanz im Kontext des Willens 
Hiermit kann zu STEINER zurückgekehrt werden, der als Prämisse seiner pädagogischen 
Intention die Erziehung des jungen Menschen zu einem willentlich frei handelnden 
Subjekt erkannte. Der Wille als aktive Leistung steht im Menschenverständnis STEINERS 
in unmittelbarer Korrelation mit dem „selbstbewußten Geist“, dem Ich, das willenshaften 
Charakter besitzt, und zwar dadurch, dass der Mensch im Willen ganz „aus sich heraus tätig 
ist“ (vgl. Kranich 1990, S. 108). Der „freie Geist“ POPPERS und ECCLES kann als Synonym 
des „Ichs als Zentrum des menschlichen Wesens“ verstanden werden (vgl. Popper/Eccles 1994, S. 431 
f.; Kranich 1990, S. 111). „Wenn der Mensch als Ich tätig ist, gibt er sich nicht nur an das Tun hin; er 
weiß sich zugleich als den in jedem Moment wirkenden Akteur.“ (Kranich 1990, S. 111)  
Zugleich tangiert der Wille den emotionalen Bereich, wodurch er im Kontext der 
Pädagogik STEINERS schwer gewichtet wird. „Erst wenn man den Willen wirklich erkennt, 
kann man auch wenigstens einen Teil der anderen Gemütsbewegungen erkennen, einen Teil der 
Gefühle. Wir können uns die Frage stellen: Was ist denn eigentlich ein Gefühl? Ein Gefühl ist mit 
dem Willen sehr verwandt. Wille ist, ich möchte sagen, nur das ausgeführte Gefühl, und das Gefühl 
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ist der zurückgehaltene Wille. [Oder] Gefühl ist werdender, noch nicht gewordener Wille.“ (Steiner, 
GA 617, S. 62, 75) Will man demnach den jungen Menschen im erzieherischen 
Zusammenhang im Willen schulen, so muss indirekt der Weg über den Bereich der 
Gefühle eingeschlagen werden. „Die Gefühle sind die Triebfedern für den Willen.“ (Kranich 1990, 
S. 110) Analog dazu kann die reflexive Wirkung des Willens im Bereich der Gefühle 
konstatiert werden. „Wenn durch Erziehung im Kind Umfang und Intensität seines Wollens und 
Strebens wachsen, dann entwickelt sich auch die innere Kraft seines Fühlens. […] Der innere Impuls, 
die Kraft im Fühlen haben ihre Quelle in den verschiedenen Qualitäten des Wollens, nicht in 
physiologischen Prozessen.“ (Ebd.)  
Bezogen auf die oben erwähnte Willenserziehung, unbeabsichtigt ihres interaktiven 
Wechselspiels mit den anderen „grundlegenden Dispositionen“ (W. STERN) des Menschen, 
sprach sich STEINER wie folgt aus: „Daher genügt es nicht, in abstracto zu sagen: man muß 
auch den Willen erziehen. Denn man wird dann glauben, wenn man selber gute Ideen für die 
Willensausbildung hat und diese durch irgendwelche raffinierten Methoden dem Kinde beibringt, 
zur Ausbildung des Willens etwas beizutragen. Das nützt aber gar nichts in Wirklichkeit.“ (Steiner, 
GA 617, S. 76)  
Zu einem annähernden Funktionsverständnis des menschlichen Wollens, Fühlens und 
Denkens erläuterte STEINER Folgendes: „So wirkt besonders in den tieferen Gefühlen von der 
einen Seite das Verstehen [die kognitive Ebene] erweiternd, von der anderen Seite impuslierend das 
Wollen.“ (Steiner, 1973a, S. 83 f.) Die steuernde Instanz in diesem Funktionsgeschehen 
übernimmt letztendlich – mit POPPER und ECCLES gesprochen – „der freie Geist“, das 
„innerlich tätige Prinzip der Seelenentwicklung […] [,] das Ich“ (vgl. Kranich 1990, S. 111). Im Jargon 
STEINERS wäre das jene menschliche Instanz, die „seine Bewegungen physisch in die Welt 
hineinstellt, [in deren] Ausdruck [die] moralischen Willenkräfte begründet sind. [Und zwar] als die 
Freiheit des moralischen Menschenwillens […].“ (Steiner, ‚Pädagogik und Moral’, S. 39, 40)  
 
2. 6 Die Sinneslehre STEINERS in ihrer Bedeutung für die Erziehung 
Vorweg kann zu einer grundsätzlichen Definition der menschlichen Sinne im 
Verständnis STEINERS Folgendes bemerkt werden: „In anthroposophischer Beleuchtung darf 
alles dasjenige ein menschlicher Sinn genannt werden, was den Menschen dazu veranlaßt, das 
Dasein eines Gegenstandes, Wesens oder Vorganges so anzuerkennen, daß er dieses Dasein in die 
physische Welt zu versetzen berechtigt ist.“ (Steiner, ‚Anthroposophie, ein Fragment’, Kap.: Der Mensch als 
Sinnesorganismus) 
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In der Pädagogik STEINERS nimmt die „Sinnespflege“, d. h. eine adäquat förderliche 
Berücksichtigung der kindlichen Sinne, einen gewichtigen Stellenwert ein, weshalb ihr 
auch innerhalb dieser Arbeit Platz eingeräumt werden soll (vgl. Aeppli 1996). Seltsam dabei 
mutet jedoch die Gruppierung seiner von ihm statuierten Sinne an, die von der üblichen 
Sinnesphysiologie mit ihren fünf Sinnen abweicht. STEINER konstatierte insgesamt 
zwölf Sinne, unter denen sich auch solche finden, die in den letzten Jahren erst an 
Bedeutung gewonnen haben. Beispielsweise sprach er bereits 1909 von einem 
Bewegungssinn – aus heutiger Sicht der Kienästhetische Sinn –, einem 
Gleichgewichtssinn, einem Wärmesinn, einem Sprachsinn, aber auch von einem für 
Außenstehende eher befremdlichen Ichsinn, einem Gedankensinn und einem 
Lebenssinn. Dieses Kontingent an menschlichen Sinnen unterteilt er in jeweils vier 
„untere, mittlere und obere Sinne“, wobei die Ersteren die basale Voraussetzung für die 
Letzteren sind (vgl. Steiner 1916, ‚Die zwölf Sinne des Menschen’).  
Über die Funktion der Sinne spricht sich STEINER folgendermaßen aus: „So weit der 
Sinnesinhalt reicht, ist Ich-Bewußtsein vorhanden, und so weit – wenigstens für das gewöhnliche 
Leben – Ich-Bewußtsein vorhanden ist, so weit reicht der Sinnesinhalt.“ (Steiner, ‚Weltwesen und Ichheit’, 
S. 29) Die Sinneswahrnehmungen des Subjekts sind gleichsam unmittelbar mit einer 
emotionalen und kognitiven Aspektierung verbunden, wobei unser „Verstand das Bedürfnis 
empfindet, denkend und ordnend die chaotische Welt der [Sinnes-] Wahrnehmungen zu 
durchdringen“ (Aeppli 1996, S. 24). Als Resultat der an den Sinnesobjekten sich entfaltenden 
Denkprozesse erkennt AEPPLI, Berater im Bereich der Waldorfbewegung, die „Begriffe“; 
erst mit diesen „haben wir die Gewißheit, etwas von der Wirklichkeit der Welt erfaßt zu haben. 
Was die Sinne uns erkennen lassen, gibt uns also nur die eine Hälfte der Wirklichkeit, die andere 
Hälfte müssen wir selbst hinzufügen.“ (Vgl. ebd., S. 25) Damit versucht AEPPLI schlussfolgernd, 
die von jedem Menschen persönlich konstruierte Weltanschauung zu erklären.  
Dieser skizzierte Prozess vollzieht sich beim kleinen Kind aufgrund seines mangelnden 
Ichbewusstseins differenzierter. Es steht der Umwelt gänzlich anders als der Erwachsene 
gegenüber, da sich die Welt- und Selbsterfahrung noch in einer holistischen 
Wahrnehmung summieren.  
 
Für diese Arbeit liegt die primäre Bedeutung der Sinneslehre STEINERS in ihrer 
inhaltlich-systematischen Aufeinanderbezogenheit, d. h. dass beispielsweise der Tastsinn 
als Repräsentant der „unteren Sinne“ die Voraussetzung für den gut ausgebildeten Hörsinn 
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als „oberen Sinn“  ist. Somit muss, um zu einer adäquaten Sinnestätigkeit der „oberen 
Sinne“ zu kommen, Basisarbeit an den „unteren Sinnen“ geleistet werden. Trotz der 
Diskrepanz in der Gegenüberstellung der „zwölf Sinne“ STEINERS und der fünf Sinne 
der üblichen Sinnesphysiologie kann hier eine Bedeutungskorrelation gefunden werden.  
PECHSTEIN hat eine Einschätzung des relativen Gewichts der verschiedenen 
Sinneskanäle des Menschen in Abhängigkeit vom Lebensalter geliefert (vgl. Pechstein, ‚Jahrbuch 
der Psychohygiene’, Bd. 2., 1974, Hrsg.: Biermann). Demnach zeigt sich der alterssignifikante 
Schnittpunkt, an dem die Fernsinne, d. h. die auditive und die visuelle Wahrnehmung, 
dominanter werden als die Nahsinne, also die Tast-, Gleichgewichts- und die 
Bewegungswahrnehmung, etwa beim achten Lebensjahr (vgl. ebd.). Analog dazu erkannte 
STEINER die „Pflege der leiblichen Sinne“, d. h. des Tast-, Gleichgewichts-, Bewegungs- und 
Lebenssinns, bis zum vollendeten siebten Lebensjahr als elementar (vgl. Steiner, GA 617, S. 120 
ff.), da diese als Grundvoraussetzung für die „oberen Sinne“ fungieren. Letztere werden auch 
als „Erkenntnissinne“ bezeichnet, weil sie die Basis für die Vorstellungstätigkeit des 
Menschen schaffen (vgl. Aeppli 1996, S. 38). Der Primat der Erkenntnissinne ist der „Ichsinn“, 
der nicht als Identitätsfunktion relevant ist, sondern dafür, „daß man merkt, daß ein anderer 
ein ‚Ich’ ist, daß ein anderer Mensch, mit dem man spricht, mit dem man umgeht, ein Individuum 
ist“ (vgl. Soesman 1995, S. 247). Dies meint die Entwicklung einer Art Sinnesorgan, welches 
„ein Gespür“ für die andere Individualität bereitstellt (vgl. ebd., S. 248).  
SOESMAN (1995), ein anthroposophischer Arzt, versucht sich diesem transzendenten 
Sinn anzunähern, indem er bemerkt: „Was wir mit dem Ichsinn erfahren können, ist das Rätsel, 
wer hinter den Worten, hinter einer Idee steht.“ (Vgl. ebd.) Ziel ist es, mittels der Äußerungen 
und Äußerlichkeiten eines Individuums zu dessen „Ich durchzustoßen“ (vgl. ebd., S. 250), um 
erst dadurch zu einer „Ich-Begegnung“ im Sinne BUBERS fähig zu werden. Dieser 
„Ichsinn“ offenbart sich auch als der geistigste der zwölf Sinne STEINERS und zugleich als 
der menschlichste. Durch ihn soll die Sensibilität für das Gegenüber, beispielsweise 
Empathie, geschult werden, was den sozialen Umgang – nicht nur in der 
Schulgemeinschaft – elementar beeinflusst. Es handelt sich dabei um einen Sinn, der 
einer beständigen Kultivierung und zudem einer gefestigten Selbstwahrnehmung bedarf. 
Die Selbstwahrnehmung wiederum kann unter anderem als ein Produkt einer 
gelungenen Sinnespflege gesehen werden, was die Bedeutung und Pflege der restlichen elf 
Sinne evident werden lässt.  
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 86 
Um dem Aufbau der „unteren Sinne“ gerecht zu werden, wird bereits im 
Waldorfkindergarten mit einer verstärkten Sinnes- und Wahrnehmungspflege begonnen. 
Dazu ein Wort von KÖHLER, einem anthroposophischen Arzt: „Wie unerhört wichtig es ist, 
daß Kinder ausreichend Gelegenheit haben, ihren Tastsinn im Umgang mit natürlichen Materialen 
und Substanzen kraftvoll auszubilden [,] [wird bei der Bezugnahme auf Steiners Aussagen 
evident].“ (Vgl. Köhler 2001, S. 67)  
STEINER wies darauf hin, dass die subtile Tastwahrnehmung als Primat der „unteren 
Sinne“ als körperlich-seelisches Resonanzgeschehen nach zwei Seiten wirksam ist. Sie 
fungiert nicht nur als Wahrnehmungsinstrument zur differenzierten Umweltperzeption, 
sondern auch als Fähigkeit, „den Dingen Eigenschaften zuzuschreiben, also Dinge zu 
unterscheiden, das Vorhandensein einer in verschiedenartigen Qualitäten aufgegliederten 
Gegenstandswelt überhaupt zu konstatieren“ (vgl. ebd., S. 68). STEINER sprach diesbezüglich 
vom „Durchdrungensein mit der allgemeinen Weltsubstantialität, dem Durchdrungensein mit dem 
Sein als solchem“ (vgl. Steiner 1912). In diesem Kontext betonte er in kryptischer Weise die 
Fähigkeit zur Ich-Wahrnehmung, wobei das Erleben wie folgt präzisiert werden kann: 
Diesseits der Grenze bin ich, und jenseits der Grenze ist das bzw. der Andere (vgl. Köhler 
2001).  
Die Dominanz der „Sinnespflege“ im Rahmen der Pädagogik STEINERS erfährt und 
beansprucht eine komplexere Dimension, die im Letztgenannten beispielsweise den 
Fokus der pädagogischen Intention auf die Entwicklung einer kongruenten Ich-
Wahrnehmung legt.  
Wie die Sinnespflege im praktischen Kontext der Pädagogik STEINERS aussieht, kann 
am besten mit einem kurzen Hinweis auf die elementare Naturverbundenheit des 
Schulkonzepts – die für viele in ihrem Ausmaß befremdlich wirkt – angedeutet werden. 
Dabei wird von der Pflanzenfarbe bis zum naturechten Textil nur das an das Kind 
herangebracht, was eine intensive, im Sinne STEINERS adäquate Sinnespflege bedingt. 
 
2. 7 Zur Orientierung an der Temperamentsklassifizierung 
„Wir werden immer finden, daß die charakterologische Beschaffenheit eines jeden Kindes in einer 
dieser Temperamentklassen unterzubringen ist. […] Eines der vier Elemente waltet vor bei einem 
jeden, und es muß Ergebnis von Erziehung und Unterricht sein, die Harmonisierung zwischen den 
vier Gliedern herzustellen.“ (Steiner, GA 639, S. 9, 10)  
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Der Orientierung an der Temperamentseinteilung wird im anthroposophischen 
Erziehungskontext eine gewichtige Rolle beigemessen, deswegen soll dieser im Zuge der 
Arbeit ebenfalls Bedeutung zukommen. STEINER sprach in diesem Zusammenhang von 
differenzierten kindlichen Seelenhabiten, die sich auf den Wahrnehmungs-, 
Empfindungs- und den Kontinuitätsgehalt einer Handlung  beziehen. Dabei erwähnte er 
den „Sanguinischen Typ“, der sich durch „viel Erregbarkeit und wenig Stärke“ auszeichnet, den 
„Cholerischen Typ“, bei dem „viel Stärke, welche sich bis zur Aggressivität steigern kann und 
Erregbarkeit“ dominieren, den „Phlegmatischen Typ“, der an Stärke und Erregbarkeit am 
wenigsten besitzt sowie den „Melancholischen Typ“, der sich durch „viel nach innen gerichtete 
Stärke“ und wenig Erregbarkeit definiert (Steiner, GA 639, S. 15; Stave 1992, S. 267). In der 
Grundstruktur geht diese Einteilung auf das Temperamentemodell von Hippokrates (460-
377 v. Chr.) zurück, der von der Mischung der Körpersäfte als seelische Komponente sprach. 
Zudem explizierte STEINER eine Körperbautypologie, die mit dem jeweiligen 
Temperamentstyp korreliert, ähnlich jener von E. KRETSCMER oder W. H. SHELDON 
(vgl. Schülerduden der Psychologie 2002, S. 209 f.). 
In Bezugnahme auf diese Arbeit soll das Thema kurz umrissen werden, da die jeweilige 
temperamentsbedingte Veranlagung des Kindes in den methodisch-didaktischen Kontext 
miteinbezogen wird, um in konstruktiver Weise auf dasselbe „harmonisierend“ wirken zu 
können (vgl. Steiner, GA 639). „[Wenn] man Kinder in vier Gruppen von gleichen 
Temperamentsanlagen einteilt und die gleichartigen nebeneinandersetzt, so wirken diese Anlagen 
nicht verstärkend aufeinander, sondern aufhebend. Eine Gruppe von sanguinischen Kindern zum 
Beispiel verstärken nicht ihre Anlagen, sondern sie schleifen sich gegeneinander ab.“ (Steiner, GA 639, 
S. 16) In diesem Zusammenhang kann der „abschleifende Charakter“ als therapeutisches 
Prinzip verstanden werden, das von „Seele zu Seele“ wirkt, da sich bei gleicher 
Temperamentsausprägung als Ergebnis der zwischenkindlichen Konfrontation 
Spiegeleffekte und somit auch anfängliche Selbsterkenntnisprozesse einstellen (vgl. ebd.).  
Für STEINER war vordergründig, dass die Temperamente „erkannt“ werden müssen und 
dass sich der Pädagoge davon ausgehend mit der Frage konfrontiert: „Wie haben wir es [das 
Kind mit der spezifischen Temperamentsausprägung] zu behandeln, um ein wünschbares Lebensziel 
mit ihm zu erreichen, sodaß aus dem Temperament das Allerbeste wird und die Kinder mit Hilfe 
des Temperaments das Lebensziel erreichen?“ (Steiner, GA 658, S. 28) Diese Aussage STEINERS 
impliziert, dass er sehr wohl auch den positiven Gehalt einer bestimmten Disposition 
erkannte. Primär ging es ihm jedoch darum, eine explizite Überbetonung einer 
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temperamentsbedingten Konstitution insoweit zu beeinflussen, dass das Kind darunter 
nicht ausdrücklich zu leiden hätte (vgl. ebd.).  
In weiterer Folge gab STEINER auch verhaltensadäquate Angaben für die Lehrperson 
hinsichtlich ihres Umgangs mit der jeweilig spezifischen Temperamentsausprägung des 
Kindes. „Versuchen Sie, wenn es [das cholerische Kind] zum Beispiel das Tintenfaß zur Erde 
schmeißt, diesem Toben gegenüber äußerlich so phlegmatisch, so gelassen wie möglich zu sein, durch 
gar nichts ergriffen zu sein! […] Zeigen Sie sich möglichst ruhig äußerlich und sagen Sie mit der 
möglichsten Ruhe: Du hast nun das Tintenfaß zerschmissen. Am anderen Tag, wenn das Kind 
selbst ruhig ist, besprechen Sie teilnahmsvoll die Sache mit ihm. […] Zwingen Sie so das Kind, 
hinterher die ganze Szene in seinem Gedächtnis zu wiederholen, durchzunehmen.“ (Ebd., S. 14) 
STEINER intentionalisierte damit die explizite Selbstreflexion des Kindes, wobei die 
„teilnahmsvolle“ Haltung des Lehrers seine persönliche Betroffenheit zum Ausdruck 
bringen sollte. Unmissverständlich wird dadurch bereits an das kindliche 
Verantwortungsgefühl im Kontext der Klassengemeinschaft appelliert, was einen 
anfänglichen Fähigkeitsgehalt zur Rollenübernahme impliziert. Wurde im Rahmen von 
Kapitel 2. 5 erwähnt, dass im methodisch-didaktischen Zusammenhang von einer bedingt 
vorhandenen konkret operativen Fähigkeit des Kindes bis zum neunten Jahr ausgegangen 
wird, so kann im Gegenzug dennoch eine gewisse Kompetenz zur Rollenübernahme 
angenommen bzw. vorausgesetzt werden.   
 
2. 7. 1 Exkurs: Zur Aktualität der Steinerschen Temperamentslehre 
Im Rahmen der Entwicklungspsychologie des Kindes (Oerter/Montada 2002, S. 210) darf im 
Hinblick auf die waldorfpädagogische Behandlung der kindlichen 
Temperamentsausprägungen die Frage nach deren Zeitgemäßheit  in den Raum gestellt 
werden. Kann bezüglich des melancholischen Temperaments von einer Tendenz zur 
Introvertiertheit gesprochen werden, so gilt für das cholerische Temperament die 
Annahme einer extrovertierten, spontan-aggressiven Aspektierung, wobei es jedoch auch 
von Bedeutung sein sollte, den Zusammenhang mit der Biografie des Kindes zu 
beleuchten. Kann eine Verhaltenstendenz primär als individuell disponierter Bestandteil 
der sich entwickelnden Persönlichkeit betrachtet werden, oder kann hier unter 
Umständen bereits eine frühkindlich sozialisationsbedingte Beeinträchtigung konstatiert 
werden? Würde man dem Zweiteren Bedeutung beimessen, so könnten gewisse 
pädagogische Ratschläge STEINERS ihren intentionalisierten Charakter der Hilfestellung 
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verfehlen. „Du [das melancholische Kind] bist kein solch außerordentlicher Kerl, solche Exemplare 
gibt es viele, die das oder jenes erleben.“ (Steiner, GA 639, S. 27) „Und die Choleriker, nun, die heilen 
sich gründlich, denn es ist am allerbesten, wenn man die tobenden Choleriker sich aneinander 
ausleben läßt. Wenn sie dann blaue Flecken haben gegenseitig, dann wirkt das ungeheuer 
kalmierend.“ (Steiner, GA 604, S. 122) Im Zusammenhang mit gegenwärtigen pathologischen 
Ausprägungen von Kindern, wie beispielsweise dem ADH-Syndrom oder einer 
frühkindlich neurotischen Aspektierung, kann der Ansatz STEINERS als absolut 
kontraindiziert angesehen werden. Die Annahme, dass es zu STEINERS Zeiten, sprich 
dem beginnenden 20. Jahrhundert, keine derartigen Störungen gegeben hätte, ist nicht 
haltbar.  
 
2. 7. 2 Transfer zum Verständnis von Temperamentemodellen im Kontext der 
Entwicklungspsychologie 
Ein Blick auf die aktuelle Entwicklungspsychologie soll die infrage gestellte Aktualität 
dieses Temperamentemodells im Sinne STEINERS auf seine pädagogische Bedeutung 
hin verifizieren. „Unter Temperament versteht man konstitutionell verankerte Wurzeln von 
emotionalen, motorischen und aufmerksamkeitsbezogenen Reaktionen und der 
Selbstregulierung.“ (Rothbart & Bates nach Oerter/Montada 2002, S. 210) Das menschliche 
Temperament wird grundsätzlich als Basis der menschlichen Persönlichkeit bezeichnet, 
das schon „relativ frühzeitig in der Kindheit auftritt“ und bereits „eine gewisse Stabilität“ zeigt 
(vgl. ebd., S. 213). Zudem wird bemerkt, dass zwischen Temperamentsmerkmalen und 
Persönlichkeitsmerkmalen differenziert wird, wobei Erstere in fundamentaler Weise auf 
die Zweiteren Einfluss nehmen. Hierin wird STEINERS Kausalansatz des „Temperaments 
als Farbigkeit der Persönlichkeit“  bestätigt (vgl. Stave 1992, S. 266).  
In weiterer Folge soll vorerst auf das Verständnis der Temperamente von THOMAS und 
CHESS (1977) eingegangen werden, das von ROTHBART & BATES (1998) erweitert 
wurde. So kann die Persönlichkeitsstruktur in einer „affektiv-positiven“ Ausprägung in 
Erscheinung treten, wobei der Aspekt der „Annäherung“ gegenüber „Scheu und 
Gehemmtheit“ in den Hintergrund tritt. Als Pendant dazu ist die „negativ 
affektierte“ Temperamentsdimension zu sehen, die durch eine Disposition zu 
„Distress“ und eine vordergründig „negative Emotionalität“ gekennzeichnet ist. 
ROTHBART & BATES fügten diesen Oppositionsfaktoren das ausgleichende Modell 
„der aktiven Bemühung um Kontrolle“ hinzu (vgl. Oerter/Montada 2002,  S. 210). Dabei entspricht 
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die Selbstkontrolle als menschliches Verhaltenssystem nicht mehr genuin einem 
Temperamentsfaktor, sondern einem erworbenen Bewältigungsmodell. Dieses Modell 
könnte als STEINERS Intention des „Harmonierens“ eines dominanten 
Temperamentansatzes erachtet werden.  
In einer Längsschnittstudie konnte KAGAN (1999) nachweisen, dass das Temperament 
getesteter fünfjähriger Kinder als Anlagekomponente großteils bereits in Wechselwirkung 
zu exogenen Einflüssen getreten war. In einer Studie von VAN LIESHOUT & 
HASELAGER (1993) wurde transparent, dass temperamentsspezifische Merkmale 
frühzeitig erkennbar werden, sich aber erst durch das Sozialisationsgeschehen zur 
expliziten Typisierung ausprägen. Hiermit kann in Bezug auf STEINERS Annahmen eine 
grundlegende Divergenz statuiert werden, da dieser betonte: „Das Temperament schleift sich 
ab; gegen das zehnte Jahr wird der Temperamentsunterschied überwunden sein.“ (Steiner, GA 639, S. 
21)  
Wird an das Modell von THOMAS & CHESS, erweitert von ROTHBART & BATES 
geknüpft, so kann jedoch eine grundsätzliche Rücksichtnahme auf Temperaments- 
respektive Persönlichkeitsausprägungen unterstrichen werden. In einer Studie von 
KOCHANSKA et al. konnte eruiert werden, dass Kinder mit ausgeprägter 
selbstregulierender Kontrolle sich der Tendenz nach prosozialer und moralischer in 
Teststellungen verhielten, als jene, denen ein kompensatorischer Umgang mit ihrer 
temperamentspezifischen Ausprägung nicht gelungen war. Demnach zieht eine 
erzieherische Einflussnahme auf ausgeprägte kindliche Temperamentsdispositionen eine 
konstruktive Entwicklung nach sich. Ob diesbezüglich der pädagogische Ansatz 
STEINERS von wesentlicher Bedeutung ist, soll in dieser Arbeit offengelassen werden.  
Die Verfasserin plädiert jedoch dafür, dass bei temperamentspezifischen Interventionen 
die Verhaltensgenese des Kindes und dessen sozialer Kontext analysiert werden müssten, 
bevor im Sinne STEINERS typenadäquat agiert werden kann.  
 
2. 8 Differenzierte Betrachtung methodisch-didaktischer Schwerpunkte in 
der Pädagogik STEINERS 
Im Folgenden sollen bedeutende methodisch-didaktische Ansätze der Waldorfpädagogik, 
die sich implizit durch den Unterricht ziehen, nuanciert herausgearbeitet werden. Dabei 
wird der Weg dorthin über den Schwerpunkt der „lebendigen Begriffsbildung“ bis zur 
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„inneren Haltung“ der Lehrperson in Hinsicht auf die Beziehung zu den Schülern 
betrachtet, was summa summarum das moralische Welterleben des Schülers beeinflusst. 
 
2. 8. 1 Die Orientierung an der „lebenden Gestalt“ oder die Arbeit mit „lebendigen 
Begriffen“  STEINERS in Anlehnung an GOETHE 
(Schiller 1795, „Von der ästhetischen Erziehung des Menschen“; Steiner, „Goethes Naturwissenschaftliche Schriften“, 
Bd. 1) 
Ein elementar methodisch-didaktisches Bestreben STEINERS zeigt sich in der Forderung: 
„Nicht fertige Begriffe dürfen wir dem Kinde übermitteln.“ (Steiner 1923, ‚Pädagogik und Moral’, S. 36)  
STEINER fühlte sich Zeit seines Lebens mit den Gedanken und der geistig akzentuierten 
Weltsicht GOETHES auf das Innigste verbunden. Wie DIESTERWEG (1950) hatte er im 
Vorfeld schon „Goethe als Vorbild für Lehrer“ entdeckt (vgl. Diesterweg 1950, Bd. 2, S. 186 f.) Auch 
im Kontext seiner Pädagogik bemühte sich STEINER beispielsweise um die „lebendigen 
Gleichnisse“ und Begriffe (Goethe, ‚Versuch die Metamorphose der Pflanze zu erklären’) im Sinne der 
Goetheschen Symbolik, um seine „Methodenschule“ (Steiner, GA 604, S. 155) auf 
schöpferischem Fundament zu begründen.  
 
2. 8. 1. 1 Exkurs in GOETHES Naturwissenschaftliche Studien 
Hier sei zur Erläuterung der Methodik STEINERS auf GOETHES naturwissenschaftliche 
Studien verwiesen (vgl. Steiner, ‚Goethes Naturwissenschaftliche Schriften’, Bd. 1), in denen er – 
schlussfolgernd aus seinen konzentrierten Beobachtungen – einer jeden Pflanze die 
„Idee“ der „Urpflanze“ zugrunde legte, d. h. eine gewisse geistige Grundkonfiguration, aus 
der sich jegliche artspezifische Differenzierung ableitet.  
In GOETHES Schrift „Versuch, die Metamorphose der Pflanze zu erklären“ (Goethe 1980) tritt 
das Bemühen zutage, die „Idee“ der Pflanze über das „Stoffliche“ hinaus in ihrer 
Erscheinungsform zu begreifen, ohne diese Form auf physikalischen und chemischen 
Prozessen gründen zu müssen. Die Methode GOETHES führt vom Typus zu dessen 
Spezialformen, stellt sich demnach als eine synthetisierende Betrachtungsweise dar und 
impliziert einen Erarbeitungsprozess vom Zentrum zur Peripherie gehend. „Sie [die 
Methode der Betrachtungsweise] entwickelt diese gesetzmäßig aus dem allgemeinen Bild des Typus 
und begreift die organischen Bildungen und deren Zusammenhang aus einem inneren Prinzip, eben 
aus dem Typus.“ (Kranich 1989, S. 11)  
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Desgleichen versuchte GOETHE auch der gesamten Tierwelt eine „Idee“, also ein Ur-
Modell zuzuschreiben. Die Fähigkeit, mit der man den Typus zu erfassen vermag, 
bezeichnete GOETHE als die „anschauende Urteilskraft“, womit er eine höhere als die 
„gewöhnliche“ Urteilskraft zu verdeutlichen suchte. „Das Ganze des Organismus besteht aus 
harmonisch zusammenwirkenden Gliedern. Diese Glieder kommen zur Erscheinung im Raume. 
Damit ist die Möglichkeit einer verschiedenen Ausbildung derselben gegeben. Der Idee [kein sinnlich 
konkretes Gebilde] nach sind alle Tiere gleich. In der Erscheinung kann ein Glied in den 
Vordergrund treten und die ganze Gestalt beherrschen. Der ganze Organismus muß sich jenem 
Gliede gemäß gestalten. Alles Übrige bleibt nur angedeutet und tritt zurück. Darin liegt der Grund 
dafür, daß sich die tierische Natur in eine unbestimmte Zahl von Gattungen und Arten 
gliedert.“ (Steiner, ‚Goethes Naturwissenschaftliche Schriften’, I. Bd., S. 247) Für das menschliche Denken 
kann der Typus nur als starres Organisationsschema begriffen werden; das „innere Prinzip“, 
welches die verschiedenen Typen miteinander verbindet, kann mittels der menschlichen 
Kognition nicht erfasst werden. Implizit kommt hiermit zum Ausdruck, dass dem 
Goetheschen Erkenntnisansatz etwas Differenzierteres zugrunde liegt, etwas anderes „als der 
ewig gleiche Prozeß von zufällig entstehenden Mutationen und von Selektion“ (Kranich 1989, S. 17).  
Daraus folgernd stellt sich die Darwinistische Evolutionstheorie infrage, „die von Anfang 
an analogiehaft formuliert war, die die Brücke zur Physiologie nicht zu schlagen wußte und die die 
Organismen gar nicht aus sich selbst heraus, sondern nur als ‚Abbild’ der Umwelt verstehen 
wollte“ (Gutmann/Bonik 1981, S. 20). Daran anschließend kann STEINERS Verständnis 
angesiedelt werden, nach dem das Denken „erst jenes Wirklichkeitsgebiet aufsuchen [muss], in 
dem die Gesetze der Evolution zu finden sind“ (Kranich 1989, S. 13). (Auf den Umgang mit der 
Evolutionstheorie Darwins im Rahmen des Naturkundeunterrichts wird im Kap. 2. 10. 1. 9. 2 hingewiesen.) 
 
STEINER fand sich in GOETHES Annäherung an die Erscheinungen der Welt wieder, 
indem er selbst „die ganze offenbare Welt als Ausdruck der Metamorphose“ des Geistigen 
erkannte (vgl. Steiner nach Hartmann 1961, S. 81) und daraus ableitend die Hoffnung hegte, 
dieses im schulischen Kontext dem Kind in empfindbarer Weise zu vermitteln. Die 
entsprechenden Beweggründe und die für die Schüler daraus resultierenden 
Konsequenzen sollen im Folgenden erläutert werden.  
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2. 8. 2 Die methodische Integration von Bildern als Grundlage “lebendiger Begriffe“ 
„Es [das Kind] nimmt durch das Wort des Lehrers, durch lebensvolle Bilder in ihrer geistigen 
Anschaulichkeit etwas auf, womit es selbständig spielend und fragend-forschend tätig sein 
kann.“ (Steiner, GA 304, S. 198) STEINER sprach wiederholt vom „lebendigen Begriff“, den sich 
jedes Individuum in seiner „einzigartigen Annäherung“ an die Welt zu eigen machen sollte, 
um so ein inneres Korrektiv gegen die „toten“ Gedankenformen zu erhalten. Die 
„gestaltenden Kräfte“ werden dann zur inneren Tätigkeit angeregt, wenn das Kind 
beispielsweise anhand der Schilderung des Lehrers selbst innere Bilder zu ersinnen 
vermag (vgl. ebd.).  
Aus der Perspektive KRANICHS kann dazu angeführt werden, dass das Kind „zu dem, was 
es in dieser selbsttätigen Weise bildet, eine andere Beziehung hat, als zu dem was es als Fertiges 
bekommt“ (Kranich 1990, S. 127). Denn die explizit kognitive Vermittlung von Begriffen ist im 
Rahmen des Unterrichts im Sinne STEINERS unproduktiv: „Was ein Begriff ist, kann nicht 
mit Worten gesagt werden. Worte können nur den Menschen darauf aufmerksam machen, daß er 
Begriffe habe.“ (Steiner, ‚Philosophie der Freiheit’, 1894, S. 57)  
LINDENBERG, ein ehemaliger Waldorflehrer, der sich der Pädagogik STEINERS sehr 
verbunden fühlte, griff die Thematik des „lebendigen Begriffes“ folgendermaßen auf: „[Eine 
Tatsache ist,] daß es für die Zukunft der Kinder wichtig ist, daß ihnen Welterfahrungen zugänglich 
gemacht oder durch lebensvolle Bilder vermittelt werden. Jede Definition, jede bloße Struktur 
reduziert Information, engt Kinder ein. Das Kind braucht Ansätze des Welterlebens und Verstehens, 
die wachsen können, die sich wandeln können.“ (Lindenberg 1975, S. 73 f.)  
Die Forderung des kindlichen „Welterlebens“, das in flexibler Form vom Kind gedanklich 
internalisiert werden möchte und somit in weiterer Folge kompatibel für die 
Verknüpfung differenzierter Sachverhalte zur Verfügung steht, gilt auch für KRANICH 
als maßgeblich methodische Prämisse: „Die Ausbildung des Kognitiven umfaßt, wenn es die 
Dimension des Bildes erreicht, auch die Entwicklung im Bereich der Emotionen. Kognitives im 
Sinne verarmter Begriffe leistet dagegen keinen Beitrag zur Gemütsentwicklung, weil es Kinder nicht 
zum Verstehen der Natur führt.“ (Kranich 1990, S. 128) Er spricht hier bereits den Bereich der 
Emotionen an, der die Internalisierung von „lebendigen Begriffen“ notwendig begleitet (vgl. 
Kap. 2. 8. 3). 
KRANICH hebt zugleich den Freiheitscharakter eines komplexen „Begreifens“ für den 
jungen Menschen hervor, der für diesen zugleich einen ethischen Orientierungscharakter 
besitzt. „Die Bilder bewirken nicht, sie sind Bedingung für Entfaltung einer Entwicklung. So bildet 
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sich ethische Orientierung autochthon in der Seele, nicht als Fremdbestimmung, als ‚Import’ aus 
dem Werterepertoire anderer.“ (Kranich 1990, S. 128)  
„Lebendige Begriffe“ respektive „Begriffsbilder“ sind demnach im Sinne STEINERS offene 
Begriffe, welche die Unabgeschlossenheit eines Vorgangs zum Ausdruck bringen. Denn 
nur diese offengehaltenen Begriffe gewährleisten dem Einzelnen, dass er auf individuelle 
Art und Weise den „Anschluß“ an seine „persönliche Welterfahrung“ finden kann (vgl. Kiersch 
1990, S. 85 ff).  
Im Gesamtkontext STEINERS verstreuter Bemerkungen über „lebendige Begriffe“ tritt 
folgendes Merkmal in signifikanter Weise hervor: die „Unabgeschlossenheit des intentierten 
Erkenntnisvorganges, seine Unmittelbarkeit und seine bewußte Subjektivität“ (Kiersch 1990, S. 80). 
Das Erwähnte impliziert einen Verzicht auf jegliche Art von absolut gültig gedachter 
Hintergrundsystematik. Vor diesem Hintergrund ist nicht eine Weltformel interessant, 
ein determiniertes Konstruktprinzip, das als generalisierte Erklärung fungiert, auch keine 
„Ersatzontologie“ (Buck 1990, S. 244) physikalischer Modelle, sondern die individuell 
augenblickliche Einzelerfahrung, die trotz ihrer Relativität dem „bloßen Erklären“ in ihrer 
offenen Prozessualität weit überlegen ist. GOETHE kam mit seiner Formulierung „nicht 
als Traum und Schatten, sondern als lebendig-augenblickliche Offenbarung des 
Unerforschlichen“ dem Prinzip des Allgemeinen in der Form des Besonderen erstaunlich 
nahe (Goethe, ‚Maximen und Reflexionen, Hamburger Ausgabe’, Bd. 12, Nr. 752, S. 471).  
 
Wieder zu STEINER zurückkommend kann dieser demnach in seinem Bemühen so 
verstanden werden, dass er den Erziehungsweg durch die Beschäftigung mit „lebendigen 
Begriffsbildern“ über die bewusste Natur- und Objektbetrachtung favorisierte, um den 
jungen Menschen in ein „rechtes Verhältnis zur Welt“ zu stellen (vgl. Steiner, GA 308). Durch 
diese Auslegung wird ersichtlich, dass für STEINER der Umgang mit „lebendigen 
Begriffen“ zu einer besonderen Art des Realitätsbezuges führte, der für den 
Heranwachsenden letztendlich auf ein „ganzheitliches Begreifen“ der Welt hinausläuft (vgl. 
Steiner, GA 105).   
  
2. 8. 2. 1 Einbezug klassischer Pädagogen zum Themenkreis der ‚lebendigen Begriffe’ 
Im Anschluss sollen weitere Vertreter der Pädagogik vorgestellt werden, deren 
Ausführungen die Intention STEINERS verdeutlichen und unterstreichen. 
Dementsprechend darf wiederholt der um wirklichkeitsnahen, sokratischen Unterricht 
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bemühte Pädagoge WAGENSCHEIN7 erwähnt werden, der seinerseits den „abstrakten 
Unterricht“ dementierte – trotz aller Herausforderung, die es für ihn bedeutete, seine 
Wissensvermittlung in den Fächern Physik und Mathematik lebensvoll zu gestalten. „Sie 
[die Schüler] haben sonst nur die Wahl zwischen dem Stammeln und dem Einsatz fertiger 
Wendungen. […] Nicht etwa im Sinne einer gesuchten Eigenart, sondern notwendig individuell, weil 
echt, ursprünglich, aus dem Erlebnis und der Einsicht wachsend und nicht aus der Erinnerung an 
Gehörtes oder Gedrucktes reproduziert.“ (Wagenschein 1965, S. 49 ff.) Der Lernprozess im Sinne 
WAGENSCHEINS gründet demnach auf einem individuellen Erfassen des zu 
Internalisierenden, individuell dergestalt, dass der einzelne Schüler seinen spezifisch 
persönlichen Lernprozess verfolgt, eben so, wie es nur ihm möglich ist.  
Ähnlich argumentierte DILTHEY, der den Einfluss der Naturwissenschaften seinerzeit 
„auf den Kopf stellen wollte“, um den erkenntnisfähigen Menschen aus einem tieferen 
Erleben heraus, aus einem „wollend fühlenden vorstellenden Wesen“ den 
„Begriffen“ näherzubringen (vgl. Dilthey 1990, Bd. I, S. 19). 
 
Die Kritik STEINERS am deduktiv gestalteten Unterricht und die daraus folgenden Konsequenzen 
für den Heranwachsenden sollen im Folgenden mit einem Wort von SCHILLER und MEINBERG 
ansatzweise erläutert werden.  
 
2. 8. 2. 2 Exkurs: „Homo partialis“ versus „Homo mundanus“  
Selbst für SCHILLER war bereits 1795 in seinem Werk „Von der ästhetischen Erziehung des 
Menschen“ die Thematik der „lebensarmen Vernünftelei“ und das Festhalten an diesem 
„Lebensarmen“ ein Anstoß der Kritik: „Der abstrakte Denker hat daher gar oft ein kaltes Herz, 
weil er die Eindrücke zergliedert, die doch nur als Ganzes die Seele rühren; der Geschäftsmann hat 
gar oft ein enges Herz, weil seine Einbildungskraft, in den einförmigen Kreis seines Berufs 
eingeschlossen, sich zu fremden Vorstellungen nicht erweitern kann.“ (Schiller 1795, ‚Von der ästhetischen 
Erziehung des Menschen’, Sechster Brief) 
In Bezug auf den „toten Unterricht“ hat MEINBERG – um auf das Übergewicht des 
kognitiven Anspruchs und den deduktiven Ansatz im heutigen Schulsystem hinzuweisen 
– in einer ausführlichen Analyse gezeigt, „daß in verschiedenen erziehungswissenschaftlichen 
Konzepten der Gegenwart der Verstandesmensch, d. h. der um wesentliche Bereiche des 
Menschlichen amputierte ‚Homo partialis’, das ‚heimliche Leitbild’ ist“ (vgl. Meinberg 1988, S. 88 ff). 
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MEINBERG ist hinsichtlich seiner Forderung nach „lebendigem Unterricht“ nicht 
misszuverstehen (vgl.  ebd.).  
 
Unter diesem Gesichtspunkt wird das Anliegen STEINERS, „lebendige Begriffe“ in die 
unmittelbare erzieherische Begegnung mit dem Kind zu integrieren, transparenter. Die 
Antwort auf die Forderung STEINERS könnte wie folgt gesehen werden: „Im tätigen 
Nachvollziehen dringt man in die Gestaltungsprozesse der Pflanzen- und Tierwelt ein. Die Tiere und 
Pflanzen werden bis in die Einzelheiten ihrer Gestalt verständlich, weil man sie aus dem inneren 
Prinzip ihrer Bildung begreift.“ (Kranich 1990, S. 127)  
Das „Begreifen“ wird hier als innerlich nachvollzogene Gebärde des Kindes verstanden, 
wodurch ihm die charakteristische Eigentümlichkeit des betrachteten Objektes 
„empfindbar“ wird (ebd.). Dadurch wird erkennbar, „wie das Tier seinen besonderen Charakter 
dadurch hat, daß die Beine die dominierende Organisation sind, andere Tiere durch die 
Verdauungsorgane, den Hals, die Lunge usw. ihr besonderes Gepräge haben“ (ebd.).  
Für KRANICH stellt sich „die Gesetzmäßigkeit“, „das innere Prinzip einer Sache“ als 
Äquivalent der Idee oder des „Begriffes“ einer Sache dar. Diese lebendige, „begriffliche 
Idee“ unterscheidet sich von der üblich abstrakten Form des Begriffes, die eine verarmte, 
generalisierte Vorstellung des Objektes klassifiziert, also lediglich einen partiellen Aspekt. 
Hier klingt wiederum GOETHES naturwissenschaftlicher Ansatz durch.  
Darauf Bezug nehmend soll der „Symbolbegriff“ eingehender betrachtet werden. Dieser 
steht in deutlicher Korrespondenz mit den bereits oben definierten Attributen der 
lebendigen Begriffsbildung STEINERS. Demnach könnte die Metaphorik GOETHES als 
maßgebend für die STEINERS angesehen werden. Jene STEINERS „richtet sich in 
Begriffsbildern auf Harmonie, Gleichgewicht, Gesundheit und ähnliche eher ästhetische Kategorien, 
im Gegensatz zu den Bildern von Ursache und Wirkung, Zweckmäßigkeit und Verfügbarkeit, deren 
beschränkte Eindimensionalität das Feld der allegorischen Naturwissenschaften beherrscht“ (Kiersch 
1990, S. 83). 
„Symbolische Formen“ 
 
„Allegorische Formen“ 
Diese bevorzugen Charakteristik und 
wechselnde Perspektiven. 
Sie bevorzugen Definition und einheitliche 
Perspektive.  
 
Sie sind vielseitig und vorläufig, „angenähert“. 
 
Sie sind eindeutig, endgültig, „adäquat“.  
 
 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 97 
Sie tragen noch das Potenzial des 
Wachstums in sich.  
Sie bleiben primär wie sie sind, haben demnach 
die Neigung zur Unveränderbarkeit.   
 
Sie sind „subjektiv“ gültig, d. h. ihr Verhältnis 
zum Erkennenden wird bewusst. 
Sie sind „objektiv“ gültig, d. h. ihr Verhältnis 
zum Erkennenden wird nicht reflektiert.  
Sie beziehen sich auf das Gesamtfeld aller 
Sinnesmodalitäten (reale Begriffe). 
Sie beziehen sich primär auf das ausgegrenzte 
Feld der Modalitäten des Tast-, des Bewegungs- 
und des Gleichgewichtssinnes. Sie fungieren als 
„bloße Worterklärungen“.  
 
Sie können gestalthaft in Polarität und 
Steigerung als „Reihen“ von Phänomenen, 
systemischen Bezügen und als 
„Begriffsbilder“ gedacht werden. 
Sie werden abstrakt in den Begriffsformen der 
mathematisierenden Logik gedacht.  
Sie bevorzugen Metaphern der Harmonie, 
des Gleichgewichts, der „Gesundheit“.  
Sie bevorzugen Metaphern von Ursache und 
Wirkung, Zweckmäßigkeit und Verfügbarkeit.  
    
              (Vgl. Kiersch 1990, S. 83) 
 
Da dem Prinzip des „lebendigen Begriffes“ im Rahmen der Waldorfpädagogik in jeglichem 
curricularen Kontext Bedeutung zugestanden wird, soll in den folgenden 
schwerpunktmäßigen Betrachtungen wiederholt darauf Bezug genommen werden, wobei 
sich durch die einzelnen themenspezifischen Ausarbeitungen der folgenden Kapitel ein 
sukzessiv komplexer werdendes Verständnis einer didaktischen Integration ergeben sollte.  
 
Im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Entwicklungslehre STEINERS (vgl. Kap. 2. 5. 7) wurde 
der emotionale Bereich des Kindes bereits im Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung 
angesprochen. Hier soll nochmals in expliziter Bezugnahme auf die kindliche Internalisierung bzw. 
die entsprechenden methodisch-didaktischen Konzepte darauf verwiesen werden. 
 
2. 8. 3 Die Gewichtung der Emotion neben der Kognition – die Methodik des 
gefühlvollen Appells 
Die Reduktion des Menschen auf seinen Verstand und dessen alleinige Förderung war 
für STEINER Anlass vieler Vorträge, in denen er ausgiebig die korrespondierende 
Dimension des Gefühls in der kognitiven Begegnung mit der Welt zu verdeutlichen 
suchte. „[So] ist auch ein Unterschied zwischen der mechanisch verlaufenden inneren Denk- und 
Anschauungstätigkeit und zwischen der fortwährend mit Gefühlen begleiteten inneren Denk- und 
Anschauungstätigkeit.“ (Steiner, GA 617, S. 193) 
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Nur in der „bildhaften Betrachtung“ ist ein fühlendes Miterleben des Kindes gewährleistet, 
was wiederum reziprok ein „deutlicheres Verstehen“ des Gegenstandes bedingt (vgl. Leber 1976). 
KRANICH deutet diese Wechselwirkung wie folgt: „Die Freude an der Erscheinung kann sich 
zum verstehenden Miterleben mit einem anderen Wesen vertiefen. Bildhaftes Verstehen erweitert 
das Gefühl der Kinder vom Erleben der Naturerscheinung zu dem der Naturwirklichkeit.“ (Kranich 
1990, S. 128)  
Erst durch eine emotional gestützte Erkenntnis steigert sich die Wahrnehmung zum 
Erlebnis, welches den jungen Menschen zur Anteilnahme an der Welt förmlich zwingt. 
„[Durch die Innerlichkeit der Gefühle] bekommen die Erlebnisse die Intensität und Intimität des 
Persönlichen mit dem Doppelaspekt von persönlicher Beziehung und persönlicher 
Betroffenheit.“ (Kranich 1990, S. 130) Das Erkennen bleibt somit nicht an der Oberfläche des 
Betrachteten hängen, sondern gelangt zu einem „tieferen“, empfindungsreicheren 
Verstehen. „Das Vorstellungsleben und Erkennen lassen den Menschen im Fühlen nicht nur die 
Erscheinung, sondern etwas von den tieferen Bereichen des Lebens und der Welt miterleben.“ (Ebd., S. 
110)  
Für die „seelische“ Entwicklung, die in letzter Konsequenz die „moralische“ des Kindes 
bedingt, ist es im Rahmen der Waldorfpädagogik von immanenter Bedeutung, ob das 
Kind die „lebendige“ bzw. die „abstrakte“, tote Form des Objektes internalisiert (vgl. Steiner, 
GA 604, 618, 639, 648). In diesem Sinne fungiert die „lebendige“ Form eines Begriffes als 
flexibler Baustein im Bewusstsein des Kindes, der in komplexer Weise denkoperatorisch 
vernetzt werden kann.  
In Hinsicht auf den Unterricht hieße das: „Und wenn Sie Ihrem Unterrichtsstoff überall etwas 
Gefühlsmäßiges anhängen, dann bleibt das, was durch den Unterricht erreicht werden soll, durch 
das ganze Leben hindurch.“ (Steiner, GA 618, S. 189)  
 
2. 8. 3. 1 Exkurs: Erläuterungen zum emotional gestützten Internalisierungsprozess 
außerhalb der Pädagogik STEINERS                      
LANGEVELD (1971) spricht im Zusammenhang mit der Internalisierung vom „affektiven 
Konfrontationsschema“, das impliziert, dass sich erst der emotional ergriffene Lerninhalt für 
das Kind als effektiv integrierbar erweist. Nur durch einen derartig affektiv gefärbten 
Prozess ist gewährleistet, dass das Kind „etwas in sich aufnimmt als Eigenes und es als Eigenes 
auf sich nimmt“, in dem Sinn, dass es das Internalisierte behält und darüber verfügen kann 
(vgl. Langeveld 1971).  
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In Bezugnahme auf SCHELLING kann konstatiert werden, dass dieser einen konstruktiv 
menschlichen Lernprozess, synergetisch gekoppelt mit dem inneren Erleben des 
Menschen, wie folgend erkannte: „Alles, schlechthin alles, auch das von Natur Äußerliche, muß 
uns zuvor innerlich geworden sein, ehe wir es äußerlich oder objektiv darstellen können.“ (Schelling, 
‚Die Weltalter’) Die Metapher des Brückenschlages vom „Äußerlichen“ zur Verinnerlichung, d. 
h. die Korrespondenz von Emotion und Kognition, kommt nahe an das Sinnverständnis 
STEINERS.  
Der Appell an die Herzenskräfte, um eine „Verbesserung der Einsichtskräfte“ zu erreichen, 
kann unter anderem bereits bei SCHILLER gefunden werden: „Nicht genug also, daß alle 
Aufklärung des Verstandes nur insoferne Achtung verdient, als sie auf den Charakter zurückfließt; 
sie geht auch gewißermaßen von dem Charakter aus, weil der Weg zu dem Kopf durch das Herz 
muß geöffnet werden. Ausbildung des Empfindungsvermögens ist also das dringende Bedürfnis der 
Zeit, nicht bloß weil sie ein Mittel wird, die verbesserte Einsicht für das Leben wirksam zu machen, 
sondern selbst darum, weil sie zu Verbesserung der Einsicht erweckt.“ (Schiller 1795, ‚Von der 
ästhetischen Erziehung des Menschen’, Achter Brief)  
Verstandesbildung sollte demzufolge in konsequenter Korrespondenz mit Gefühlsbildung 
einhergehen, um die Erlebnisfähigkeit des jungen Menschen zu vertiefen, wobei die 
erstere Qualität die Letztere bedingt. Hier kann der aktuelle Transfer zur 
psychophysiologischen Tatsache des „Limbischen Systems“ hergestellt werden, derer man 
sich vornehmlich in bewusst intentionalisierter Weise in der Grund- und Sekundarschule 
zur Unterrichtsfundierung bedient. „Tatsache ist, dass das limbische System im Gehirn die 
wesentliche Rolle des Zusammenspielens von Körperfunktionen, Gefühlen und Geist innehat. Es 
[das limbische System] ist eine Art Gefühlszentrale. Als solche ist es auch an Lernvorgängen beteiligt 
[…].“ (Schachl 2005, S. 18 f.) Für den Schüler würde somit von nachhaltiger Bedeutung sein, 
ob es der Lehrperson gelingt, den zu vermittelnden Lerninhalt im Sinne LIPPS zu 
verdeutlichen: „Erlebnis ist das, wo man dabei ist.“ (Lipps 1907)  
 
2. 8. 4 Gedächtnisbildung und „inneres Erleben“  
Aus dem Vorangehenden wird ersichtlich, dass das Gefühl als basales Prinzip der 
Gedächtnisbildung mitwirkt. Die grundsätzlich polaren Fähigkeitsbereiche des Denkens 
und Fühlens brachten für STEINER trotz ihrer äußersten Gegensätzlichkeit eine 
untrennbare Aufeinander-Bezogenheit zum Ausdruck. Das Fühlen seinerseits vertieft das 
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Verständnis, den Erkenntnisprozess, wobei umgekehrt Begriffsbildung ohne emotionale 
Basis zu einer abstrakten, distanzierten Wahrnehmung der Welt führt (vgl. Steiner, GA 604).  
Ein Blick in die Schulklasse macht deutlich, dass in Waldorfschulen grundsätzlich ohne 
konventionelle Lehrbücher gearbeitet wird. Im Zentrum des eigenständigen 
Internalisierens und Verarbeitens des Lehrstoffes steht die Gestaltung eines individuellen 
Epochenheftes, das jeder Schüler analog zum morgendlich zweistündigen 
Epochenunterricht anlegt (vgl. Eller 1998, S. 26). Durch die Erarbeitung des individuellen 
Lernvermerks gestaltet sich die Internalisierung, so auch die Kompetenz der inneren 
Reproduktion des Gelernten, persönlichkeitsbezogener. Nach OLTMANN, ein 
anthroposophischer Literat, tritt dadurch „ein intimeres Verhältnis [ein], und so kann das 
Urteil intensiver, eigenständiger und das Prinzip oder Gesetz tiefer, umfassender und kraftvoller 
gefaßt werden“ (Oltmann 1990, S. 233). LEBER spricht darüber hinaus von den 
„Gedächtnisfähigkeiten“, die sich aus dem periodischen Prozess des Vergessens und 
Erinnerns der persönlichkeitsbezogenen Denkinhalte in jeweils komplexer und 
autonomer werdender Weise ergeben (vgl. Leber 1990,  S. 142).  
Zu einer summierenden Verdeutlichung können BERG/SCHULZE in ihrem 
metaphorischen Sprachgebrauch herangezogen werden, um die Grundsatzintention der 
Pädagogik STEINERS diesbezüglich zu umreißen: „Ein Ziel der Lehrkunst ist, daß das 
Gelernte in die Person eindringt, nicht nur in das Gedächtnis, auch in das Gefühl und die 
Phantasie, so daß man von ihm träumen kann, und daß es wirksam wird, daß sich an ihm ein 
anhaltendes Interesse entwickelt und daß die Beschäftigung mit ihm immer weitere Kreise 
zieht.“ (Berg/Schulze; ‚Lehrkunst’, S. 399) 
STEINER postulierte hinsichtlich einer adäquaten gedanklichen Internalisierung  „die 
drei goldenen Regeln der Gedächtnisentwicklung“: „Begriffe belasten das Gedächtnis; Anschaulich-
Künstlerisches [impliziert die Gefühlsebene] bildet das Gedächtnis; Willensanstrengung, 
Willensbetätigung befestigt das Gedächtnis.“ (Steiner, ‚Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung’, 1957, S. 
194)  
 
2. 8. 4. 1 Exkurs:  Von der Gedächtnisbildung zur Ich-Entwicklung 
Um von der affektiv gestützten Gedächtnisfähigkeit noch einen Schritt weiter zu gehen, 
soll KRANICH erwähnt werden, bei dem das „Ich“ durch die konsequente, auf 
Erinnerung basierende Selbstwahrnehmung in seinem Bewusstsein gestärkt und 
stabilisiert wird. Der Gedächtnisvorgang impliziert in diesem Sinne eine permanente 
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Selbstidentifikation. Dabei handelt es sich um jenen Vergegenwärtigungsprozess des Ich, 
den bereits NOVALIS als „Individualsinn“ bezeichnete (vgl. Novalis, ‚Naturlehre oder vom Lebendigen’, 
V.  Abteilung, 4. Psychologie).  
Die Synthese von gefühlsaspektierter Internalisierung und Persönlichkeitsbildung wird 
von OLTMANN folgend gefordert: „In der schulischen Bildung sollte man alles einsetzen, das 
Gedächtnis zu individualisieren, etwas vom Ich Durchzogenes werden zu lassen. Man verhelfe dem 
Ich, wo immer möglich, bei der Erinnerungsbildung zu Präsenz, indem es im willentlichen Tun 
anwesend ist, d. h. z. B.: eine Gestalt in Biologie lasse man nicht nur anschauen, sondern ‚tun’, d. h. 
zeichnen, das Erlernen von Zahlen, vieles mehr. Die innere Welt der Erinnerung wird dadurch 
konkreter und dem Ich des Schülers näher – mehr als Bestandteil seiner Persönlichkeit erlebt, denn 
als innerer Fremdkörper.“ (Oltmann 1986, S. 226) Das „Ich“, welches OLTMANN hier anspricht, 
begründet sich auf der psychoanalytischen Begriffsbildung und kann als „Mittler der 
Interessen der ganzen Person“ verstanden werden (Strauch 1976, S. 138).  
Um an die Aussage OLTMANNS anzuknüpfen und gleichzeitig die klassische Pädagogik 
zu rechtfertigen, soll bemerkt werden, dass es sich hier um didaktisch-methodische 
Prinzipien handelt, die zwar nicht im unmittelbaren Zusammenhang mit der Ich-
Entwicklung, aber dennoch in der gegenwärtigen Schulpädagogik zur Internalisierung 
von Lerninhalten herangezogen werden  (vgl. Schachl 2005).  
Affektiv gestützte Wissensinternalisierung und Gedächtnisleistung hängen nach 
KEBECK vor allem davon ab, ob etwas „subjektiv wichtig“ ist, d. h. „mich emotional etwas 
angeht“, ob ich etwas „als Besonderheit ansehen und erleben kann“, mit einer von mir erlebten 
besonderen Bedeutung ausstatten kann – kurz, ob „ich mich mit etwas gefühlsmäßig 
verbinden kann“ (vgl. Kebeck 1982). Nach GÖGELEIN bildet der Affekt „den unveränderten 
beständigen Kern der Gedächtnisorganisation“ (vgl. Gögelein 1972).  
 
2. 8. 5 Das Verhältnis des Schülers zur Welt als Fundament für das Gefühl der 
Verantwortlichkeit 
Zum Einstieg in diese Thematik soll wiederum auf SCHILLER zurückgegriffen werden, 
dessen Welt- und Menschenverständnis STEINER konsequent unterstrich: „Er [der 
Mensch] soll sich eine Welt gegenüberstellen, weil er Person ist, und soll Person sein, weil ihm eine 
Welt gegenübersteht. Er soll empfinden, weil er sich bewußt ist, und soll sich bewußt sein, weil er 
empfindet.“ (Schiller 1795, ‚Von der ästhetischen Erziehung des Menschen’, Vierzehnter Brief)  
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Dieses „Sich-der-Welt-Gegenüberstellen“ im Sinne SCHILLERS gründet nach STEINER 
unter anderem auf dem persönlichen Interesse, das der junge Mensch der Welt 
entgegenzubringen fähig ist. Das Verhältnis zur Welt soll belebt und ausgeweitet werden, 
was sich wiederum auf einer „Weckung des Gefühls“ begründet (vgl. Steiner, GA 648).  „Erst in 
den Gefühlen tritt der Mensch als individuelle Seele8 erlebend zur Welt in eine vielfältige Beziehung. 
Erst durch die Gefühle wird die Welt für ihn persönlich bedeutungsvoll.“ „Dieses Innere, die Seele, 
ist es, das sich den Tatsachen und Vorgängen der Umgebung empfindend und wahrnehmend 
zuwendet; das durch die Wahrnehmung zu inneren Erlebnissen angeregt wird, und durch sie in 
innere Beziehung zur Welt kommt.“ (Kranich 1990, S. 109, 108)  
Für STEINER war gewiss, dass der Weg zum Geschehen der Umwelt nur über den 
Prozess der intrinsischen Anteilnahme für den jungen Menschen gehen kann. „Denn das 
Erkannte bleibt ihm nicht gleichgültig. […] Kann er [der junge Mensch] sich zu Bewußtsein bringen, 
was er selbst mit dem Gegenstand seines Erkennens zu tun hat?“ (Steiner, GA 6, S. 67 nach Kiersch 1990, 
S. 78) Gleichsam intendierte STEINER mit einem derart ausgerichteten Unterrichtsansatz 
eine Schärfung des Bewusstseins, was den In-Beziehung-Tretenden erkennen lässt, dass 
sich die Welt der Gegenständlichkeit verändert, je nachdem wie er sich zu ihr und in ihr 
verhält.  
 
Bezogen auf die Entwicklung der Interessefähigkeit des Schülers kann exemplarisch ein 
Blick auf den Lernbereich der Technik im Kontext der Waldorfschule geworfen werden. 
STEINER meinte dazu: „[Das] Wesentliche ist, daß der Schüler seine Umwelt kennenlernt, daß 
er weiß: Man kann hinter die Dinge kommen. Es hat sich in ihm das Gefühl gebildet: Ich kenne 
diese Welt.“ (Steiner 1912) Das Weltverständnis fundiert wiederum die Sicherheit des 
persönlichen Handelns, die Willens- und Entschlussfähigkeit (vgl. Lindenberg 1975, S. 72 ff.). 
Wird hier von der Willensfähigkeit, d. h. von den motivationalen menschlichen 
Prinzipien gesprochen, so kann KRANICH mit seiner Aussage von den „Gefühlen als den 
Triebfedern des Willens“ wiederholt zitiert werden, die folglich den Satz rechtfertigt: „Soziale 
Erziehung wurzelt weit mehr in dem, was ein Mensch gegenüber seiner Umgebung fühlt, als in 
seinem Wissen.“ (Kranich 1990, S. 110)  
Um im Themenkontext des sozialen Geschehens zu bleiben und gleichzeitig dem 
Moralitätsverständnis STEINERS einen Schritt näherzukommen, soll KRANICHS 
Behauptung betont werden, dass ein gelungenes Miteinander nur im interaktiven 
Kontext gelingen kann, der sich auf interessegesteuerter, empathischer Empfindung 
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begründet. „Deshalb ist Erziehung zur Verantwortung, zu moralischem Handeln gebunden an die 
Ausbildung eines Fühlens, das sich im Miterleben mit dem Schicksal und den Nöten der 
Mitmenschen, anderer Völker und der Natur verbindet. Wissen, das an der Oberfläche bleibt, greift 
zu kurz.“ (Kranich 1990, S. 110) Analog dazu soll PESTALOZZIS Appell an den „sittlichen 
Willen der individuellen Persönlichkeit“, von dem erst die „wahrhaft menschliche Gestaltung des 
Gemeinschaftslebens“ ausgeht, erwähnt werden (vgl. Pestalozzi, ‚An die Unschuld’).  
 
2. 8. 6 Emotional fundierte Erkenntnisfähigkeit als Basis für moralisches Urteilen 
Für STEINER war alles Bemühen um die Ausbildung moralischer Urteilsfähigkeit 
Stückwerk, wenn nicht zugleich auch die Erlebensfähigkeit vertieft wurde, die bedingt, 
dass das Vorstellen und Begreifen nicht an der Oberfläche der Objekte hängen bleibt. 
Dies initiiert eine Erweiterung des Gefühls, die weitgehend daran gebunden ist, dass sie 
vom Vorstellen und Verstehen durchdrungen wird (vgl. Steiner, GA 617, 604). STEINER 
forderte demnach, „die Seele so [vorzubereiten], daß das Gefühlsurteil später zum intellektuellen 
Urteil im rechten Alter [ab dem vierzehnten Lebensjahr] ausreifen kann. Nicht auf die Vermittlung 
des ‚Du sollst’ kommt es an, sondern darauf, daß man in dem Kinde ein ästhetisches Urteil 
hervorruft, so daß ihm das Gute gefällt, es mit ihm Sympathie hat, und daß es Mißfallen, 
Antipathie gegenüber dem Bösen hat, wenn sein Empfinden den moralischen Tatsachen 
gegenübersteht.“ (Steiner, GA 604, S. 68) Zur Verdeutlichung soll nochmals erwähnt werden, 
dass im Sinne der Entwicklungslehre STEINERS der Mensch erst ab der Geschlechtsreife, 
was dem zeitlichen Äquivalent der formalen Operationsfähigkeit PIAGETS entspricht, zu 
autonomer Urteilsfindung fähig ist (vgl. Kap. 2. 5). 
LINDENBERG, Vertreter der Waldorfpädagogik, verleiht der Kompetenz der 
Urteilsbildung metaphorischen Charakter, um ihre elementare Bedeutung für den 
jungen Menschen zu verdeutlichen: „Die Urteilskraft in der Hand der Jugendlichen ist ein 
mächtiges Schwert. Sie urteilen, weil sie fühlen: Die Welt muß anders sein, als sie ist. Man ist in 
diesem Alter [Pubertät] zum ersten Mal von der Macht der Idee wirklich bewegt, und nun kommt 
alles darauf an, daß man in den Tatsachen diese Bewegung spürt.“ (Lindenberg 1975, S. 78)  
Für KRANICH folgt bereits aus jedem bewusst intentionalisierten Erkennen ein 
Urteilsprozess, der jedoch nur durch die Beigabe des emotionalen Gehaltes an Substanz 
gewinnt (vgl. Kranich 1990, 96 ff.). „Urteile bleiben aber unverbindlich, wenn sich nicht mit der 
Einsicht das Gefühl von ihrer Wahrheit9 [Evidenz] verbindet. Ohne dieses Gefühl wird keine 
Einsicht zur Überzeugung. […] Aus klaren und sicheren Überzeugungen entsteht für die Seele der 
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sichere Boden für ihr oft schwankendes Leben.“ (Steiner, GA 293) Von primärer Bedeutung ist in 
diesem Zusammenhang, dass der junge Mensch sein Urteil versteht, d. h. es in seinem 
Hergang transparent nachvollziehen kann. Bei diesem Verstehen handelt es sich dann 
nicht nur um eine neutrale Einsicht, in ihm entzündet sich eine persönliche Verbindung 
mit der intersubjektiv erkannten Wahrheit. „Diese [die persönliche Wahrheit] wird für den 
jungen Menschen persönlich bedeutsam; sie verbindet sich mit seinem persönlich gewordenen Fühlen. 
Die Einsicht wird zur Überzeugung; die im Urteil erfahrene Wahrheit wird zur inneren 
Lebensorientierung.“ (Kranich 1990, S. 134)  
Im erzieherischen Zusammenhang mit der Urteilsfähigkeit postuliert KRANICH: 
„Wesentliches Fundament für den Weg zur Urteilsfähigkeit ist wache, offene Hingabe an die 
Tatsachen. In ihr wird Epoché im Sinne Husserls Phänomenologie mit den Schülern geübt, 
vorurteilsloses Betrachten, an dem sich die Fragen entzünden.“ (Ebd.,  S. 133) Gleichzeitig kritisiert 
er das rein kognitive Antrainieren und „Erzwingen“ der kindlichen Urteilsfähigkeit, das 
besonders in einem Alter, in dem der junge Mensch das hypothetisch-deduktive Denken 
noch nicht vollständig ausgebildet hat, einem Schuss nach hinten gleicht: „Geht es im 
Urteilen um Ausbildung der Urteilsfähigkeit, so hat das bestimmte Voraussetzungen. Zum einen 
zureichende Kenntnis der Tatsachen. Dann aber die Möglichkeit der methodischen Reflexion; des 
Weiteren das Vermögen, überprüfen zu können, inwieweit im eigenen Urteil der Sachverhalt auch 
richtig gedeutet wird. […] Schulisch provoziertes Urteilen im Kindesalter enthält die Perspektive einer 
degenerierten Urteilsbildung.“ (Ebd.) Zusammenfassend soll ein Wort LINDENBERGS 
angeführt werden, der den Weg der Urteilsbildung in der praktisch-curricularen 
Umsetzung folgendermaßen zu beschreiten versuchte: „Urteilen muß auch gelernt werden. 
Urteile können rein von innen, aus der Subjektivität der Urteilenden, aus seinen Vorurteilen, aus 
den Moden der Zeit gesteuert werden, ohne irgendwo Kontakt mit der Realität genommen zu haben. 
[…] Wenn Urteilen wirklich frei sein soll, dann muß das Urteil sich bilden.“ (Lindenberg 1975, S. 79) 
 
2. 8. 6. 1 Infragestellung von STEINERS pädagogischem Ansatz der Urteilsbildung 
Im dritten Lebensjahrsiebt, also vom vierzehnten bis zum einundzwanzigsten Lebensjahr, 
steht aus anthroposophischer Sicht in der Entwicklung des Menschen die Urteilsbildung 
im erzieherischen Mittelpunkt. Der Beginn dieser Lebensspanne korreliert mit dem 
Entwicklungsverständnis STEINERS, dem zufolge das Kind ab dem vierzehnten 
Lebensjahr zur formal operativen Denkleistung in adäquater Weise fähig ist (vgl. Kap. 2. 5). 
Während des zweiten Jahrsiebts, vom siebten bis vierzehnten Lebensjahr, plädiert die 
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Waldorfpädagogik für ein „Zurückhalten des diskursiven Begriffsurteils“, da sich auf diesem 
erst „die Möglichkeit zur selbständigen wissenschaftlichen Urteilsbildung im Reifealter“ fundieren 
kann (vgl. Kiersch 1990, S. 87). 
„Das Denken in seiner eigenen Gestalt, als inneres Leben in abgezogenen Begriffen, muß in der in 
Frage kommenden Lebensperiode [siebtes bis vierzehntes Lebensjahr] noch zurücktreten. Es muß sich 
wie unbeeinflußt, gleichsam von selbst entwickeln, während die Seele die Gleichnisse und Bilder des 
Lebens und der Naturgeheimnisse vermittelt erhält […] [,] damit dann, nach erfolgter 
Geschlechtsreife, der Mensch fähig werde, den Dingen des Lebens und Wissens gegenüber sich in 
voller Selbständigkeit seine Meinung zu bilden.“ (Steiner, GA 658, S. 47) Der Inhalt der Aussage 
irritiert trotz der schlussendlich konstruktiven Intention. Sprach STEINER hier von der 
kindlichen Entwicklungsphase der konkreten Operation nach PIAGET, so kann resümiert 
werden, dass im Kontext der Waldorfpädagogik schwerpunktmäßig die fantasievollen 
„Gleichnisse und Bilder des Lebens und der Naturgeheimnisse“ im methodischen Vordergrund 
stehen (vgl. ebd.). Durch die teils unschlüssigen Aussagen der Waldorfpädagogen in Bezug 
auf das Entwicklungsgeschehen nach PIAGET – erwähnt in Kapitel 2. 5 – wurde bereits 
evident, dass dem Kind beginnende konkret operative Fähigkeiten ab dem siebten 
Lebensjahr zugeschrieben werden, dass diese aber in dominanter Weise der gefühlvoll-
bildhaften Gestaltung des Unterrichts nachstehen.  
KIERSCH argumentiert im Sinne STEINERS, wenn er der konkret operativen 
Denkentwicklung des Kindes Zeit gibt, um sich „von selbst zu entwickeln“ (vgl. Kiersch 1990, S. 
87). Auch OLTMANN unterstreicht dies, indem er vom „logischen“ bzw. 
„Sinngedächtnis“ spricht, das erst ab dem zwölften Lebensjahr sukzessive erwacht. Das 
beginnende Kausalgefühl kann umso besser befriedigt werden, je intensiver die 
erinnerten Sinnzusammenhänge eingesehen werden und sich im Urteilen erschließen (vgl. 
ebd., S. 236).  
Das soll im Sinne STEINERS nun heißen: „Je mehr der junge Mensch schon gedächtnismäßig 
weiß, bevor er ans begriffliche Erfassen geht, desto besser… Es braucht wohl nicht ausdrücklich 
ausgeführt zu werden, daß dieses alles eigentlich nur gilt für das Lebensalter [siebtes bis zwölftes 
Lebensjahr], von dem hier die Rede ist, nicht für später.“ (Steiner, GA 658, S. 43)  
Im Anschluss drängt sich die Frage auf, welche Konsequenzen diese Haltung 
beispielsweise im Konfliktmanagement der Klassengemeinschaft (vgl. Kap. 2. 8. 9), der 
Haltung der Lehrperson gegenüber oder der Identitätsentwicklung des Kindes mit sich 
bringt. Summierend kann jedoch betont werden, dass das Ziehen von Urteilsschlüssen des 
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Kindes vor dem zwölften Lebensjahr mit diesem pädagogischen Postulat grundsätzlich 
nicht definitiv unterdrückt werden soll, sondern primär nicht explizit gefördert, d. h. in direkt 
kognitiver Weise  forciert wird. 
Als ein probates Mittel, die bewusste Urteilsfähigkeit des jungen Menschen im Rahmen der 
Waldorfpädagogik zu bilden, wird konsequent der künstlerische Unterricht angeführt. In den 
Waldorfschulen soll alles Unterrichten in das Medium der Kunst „getaucht“ sein, „in dessen Wesen 
es liegt“ das Gefühl bzw. die Empfindung anzusprechen, welches wiederum als Medium des 
Künstlerischen gilt (vgl. Oltmann 1990, S. 222 ff.).  
 
2. 8. 7 Die pädagogische Integration des ästhetischen Elements als Antwort auf das 
Entwicklungsbedürfnis des Kindes 
„Freude am Leben, Liebe zum Dasein, Kraft zur Arbeit, alles das erwächst für das ganze Dasein 
aus der Pflege des Schönheits- und Kunstsinns. Und das Verhältnis von Mensch zu Mensch, wie 
wird es veredelt, verschönt durch diesen Sinn.“ (Steiner, GA 658, S. 47) In pathetischer Weise 
betonte STEINER hier den „Schönheits- und Kunstsinn“, der für ihn ein fundamental 
didaktisches Mittel – nicht nur im Kontext des Kunstunterrichts – zur Erziehung eines 
„seelisch freien, geistig klaren Menschen“ darstellte (vgl. Steiner, GA 604, S. 146).  
Die anthroposophische Entwicklungslehre bemüht sich um eine adäquate Ausbildung 
des kindlichen Wahrnehmungsinteresses, das einen spezifisch biografisch-sinnvollen 
Übergang von der intuitiven, kreativen und ästhetischen Wahrnehmung zum kognitiv-
begrifflichen Element verfolgen soll. „Das Kind durchlebt im Gedankenbilden an der 
Wahrnehmung zwischen dem neunten und zwölften Jahr eine Stufe schöpferisch-künstlerischer 
Tätigkeit, wenn auch keimhaft und nicht explizit ausgestaltet. Sie mündet zum zwölften Lebensjahr 
hin in das Begriffliche ein.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 142) Die schwerpunktmäßige Integration 
eines methodisch-didaktisch künstlerischen Elements in den Unterricht begründet im 
Verständnis der Waldorfpädagogik die spätere kognitive Begriffsbildungsfähigkeit in 
einer emotional fundierten Weise. „Künstlerischer Unterricht führt zur Durchgeistigung des 
Gefühls.“ (Kranich 1990, S. 129) Demnach steht das künstlerische Geschehen im Brennpunkt 
des methodisch-didaktischen Vermittlungsansatzes vom siebten bis vierzehnten 
Lebensjahr des Kindes. „So daß also der Unterricht in der Waldorfschule ausgeht von einem rein 
Künstlerischen.“ (Steiner, GA 708, S. 79 ff.)  
Nach MÜLLER-WIEDEMANN basiert das Wahrnehmungsinteresse gegenüber der Welt  
in diesem Altersabschnitt auf einem „ästhetischen“, gefühlsmäßig differenzierten, was in 
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einem pädagogisch formulierten „Freiheitsraum“ zum Ausdruck kommen soll. „Dieser 
Freiheitsraum stellt ein Angebot von Sinn und Wert dar, in dem die Vielgestaltigkeit individueller 
Erscheinungen der Welt bestätigt werden kann und sinnvoll wird.“ (Müller-Wiedemann 1993, S. 142) 
Die sich aus der Wahrnehmung induzierende Gedankenbildung des Kindes erfährt – 
verstärkt ab dem neunten Lebensjahr – eine Komponente der „schöpferisch-
künstlerischen“ Tätigkeit. „Wahrnehmungs-Interesse wird in dem Sinne Tätigkeit, als das Kind die 
Enge seiner selbst an der Verschiedenheit der Objekte überwinden will und mit der Erweiterung 
seiner ästhetischen Erfahrung sein eigens Wesen erweitert.“ (Ebd.)  
Im übertragenen Sinne kann hier an SCHILLERS „Reich des Schönen“ (Schiller, ‚Von der 
ästhetischen Erziehung des Menschen’, Dreiundzwanzigster Brief) als Vorbereitung des kognitiven 
Erkennens erinnert werden; das gerade dann, „wenn man das Schöne allgemeiner und nicht 
ästhetisierend als die Offenheit der ästhetischen Dimension begreift“ (vgl. Müller-Wiedemann  1993, S. 
142).  
Wie bereits im Obigen angedeutet, wird im anthroposophischen Erziehungskontext das 
„Künstlerische“ als notwendige Vorbedingung des begrifflichen Denkens erkannt, das sich 
als „Lebenskraft“ transformiert und somit dem Einzelnen die Kompetenz einräumt, das 
Leben adäquat „bewältigen“ zu können (ebd., S. 152). „Der Lernprozeß in der ästhetischen-
künstlerischen Dimension trägt, wenn er nicht zu früh für die Erfahrung des Kindes abgebrochen 
wird, wesentlich dazu bei, die frühkindliche Phantasie des Kindes legitim in die ästhetischen 
Dimensionen der Wahrnehmung der Welt zu wandeln […] [,] indem es die Individualität der Welt 
in einem größeren Zusammenhang ‚sieht’ und das einzelne einem Ganzen eingeordnet weiß.“ (Ebd.) 
Auf die Korrelation vom „Ganzen“ und seinen Einzelteilen wird im waldorfpädagogischen 
Kontext konsequent verwiesen, wobei die Bezugnahme vom Allgemeinen zum 
Besonderen bzw. vom Einzelnen zur sozialen Gruppe betont wird, um einer Vorstellung 
des Egoismus und des Solipsismus entgegenzuwirken. „[Es soll um das] Stimmige [gehen], in 
welchem das Einzelne seine Ganzheit als das Erscheinen des Schönen gewinnen kann.“  (Ebd.)  
STEINER favorisierte in seinen Arbeiten stets den „veredelnden“ Charakter, den die 
Beschäftigung mit der Kunst auf den Menschen auszuwirken vermag. Implizit gelingt auf 
diesem Wege auch Gewissensbildung, die im Kontext STEINERS als fundierte 
Internalisierung von Einsicht und Erkenntnis gewertet werden kann (vgl. Steiner, GA 685, S. 
23). „[Es gilt,] möglichst viel vom Schönen, vom wirklich künstlerischen Erfassen des Lebens an den 
Menschen heranzubringen. […] Schönheit [muss] in das Leben hineingehörig betrachtet 
werden.“ (Steiner, GA 648, S. 261)  
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Darüber hinaus begründet sich das kindliche Gefühl der Moralität auch in der 
Differenzierungsfähigkeit „des Schönen“. „[Im Kind entwickelt sich] der Sinn, der innere 
ästhetische Sinn des Wohlgefallens und des Mißfallens auch für das Moralische. Das Gute gefällt 
dem Kinde, wenn wir es in der richtigen Weise durch unsere ganze Persönlichkeit im Beispiel an das 
Kind heranbringen. Und wir müssen die Erziehung so einrichten, daß das natürliche Bedürfnis 
nach dem Gefallen am Guten sich entwickeln kann, ebenso das Mißfallen an dem Bösen.“ (Steiner, 
GA 658, S. 142)  
STEINER billigte der ästhetischen Kunstvermittlung im Entwicklungskontext des Kindes 
jedoch nicht nur geistig sublimierende Wirkung zu, er favorisierte damit ebenso den 
praktischen Zugang zur Alltagswelt: „Je mehr man den Menschen Verständnis beibringt für das 
Schöne, je mehr er sich durchdringt mit innerem Verständnis für das Schöne, desto besser wird er 
vorbereitet sein, im geschlechtsreifen Alter an das wirklich Praktische heranzutreten, ohne daß ihm 
für das ganze Leben Schaden zugefügt wird.“ (Ebd.) Um STEINERS Aussage dahingehend 
nachvollziehen zu können, sei auf sein Verständnis hingewiesen, dass die ästhetische 
Schulung des Kindes ein Harmonieempfinden in der menschlichen Anschauung bedingt, 
das in letzter Konsequenz als lebenspraktische Kompetenz zur Realitätsbewältigung 
fungiert.  
In Hinsicht auf den Theorie-Praxis-Bezug kann im Sinne STEINERS mit SCHILLER 
geantwortet werden: „Warum sind wir immer noch Barbaren?“ (Schiller, ‚Von der ästhetischen 
Erziehung des Menschen’, Achter Brief) Erst der „mutige Wille“ und die „Ausbildung des 
Empfindungsvermögens“ könnten ein Korrelat für die theoretische und praktische Kultur 
bzw. eine fruchtbare Wechselbeziehung gewährleisten, die sich in letzter Konsequenz nur 
in einer „ästhetischen Kultur“ verwirklichen würde (vgl. ebd.). „All dies [die Korrespondenz von 
Theoretischem und Praktischem] wird nicht erreicht, wenn das Künstlerische nur neben der andern 
Erziehung und dem andern Unterricht hergeht, wenn es in diesen nicht organisch eingegliedert ist. 
Denn aller Unterricht und alle Erziehung sollten ein Ganzes sein. Erkenntnis, Lebensbildung, 
Übung praktischer Geschicklichkeit sollten in das Bedürfnis nach Kunst einmünden; das 
künstlerische Erleben sollte nach dem Lernen, dem Beobachten, dem Aneignen von Geschicklichkeit 
Verlangen tragen.“ (Steiner, ‚Pädagogik und Kunst’, S. 55)  
Und selbst wenn es darum geht, einen „Sinn für die Menschenauffassung und 
Menschenkenntnis“ zu entwickeln, so lässt sich dieser gemäß STEINER nur im 
künstlerischen Bereich finden. „Dieser künstlerische Sinn ist zu gleicher Zeit der Sinn, der uns 
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den Menschen unmittelbar in der Gegenwart in seiner Wesenheit erkennend ergreifen läßt, sodaß 
diese Erkenntnis auch unmittelbare Lebenspraxis werden kann.“ (Ebd., S. 14)  
KIERSCH beruft sich selbst im Rahmen der anthroposophischen Lehrerbildung auf die 
„konstruktive Kreativität“ (Rogers, ‚Entwicklung der Persönlichkeit’), die in erster Instanz der 
Identitäts- und Wertebildung der Lehrperson dienen soll und in weiterer Konsequenz 
implizit der Persönlichkeitsbildung des Schülers (vgl. Kiersch 1978, S. 21). 
 
Um noch einen Schritt weiterzugehen, soll die komplexe Bedeutung des künstlerischen Elements 
innerhalb der Pädagogik STEINERS methodisch verdeutlicht werden, die letztlich die 
Moralentwicklung des Schülers in konstruktiver Weise zu entfalten versucht.   
 
2. 8. 7. 1 Die Bedeutung des künstlerischen Unterrichts in der Waldorfschule – für den 
Schüler sowie für die Lehrperson 
 „Die Schüler mühen sich im Kunstunterricht um den Ausdruck ihrer eigenen Gefühle, ihrer 
Stimmungen und Gedanken. In der Kunst finden sie solche Stimmungen, Haltungen, Sehweisen 
objektiv vor […] [;] in der Kunstbetrachtung lernt der Schüler sie [die künstlerischen Ausdrucksmittel] 
aber objektiv sehen, ergreifen, durchschauen und für sich nutzen.“ (Lindenberg 1975, S. 79) Erst aus 
dieser Haltung heraus bildet sich für den Schüler eine menschlich kontrollierte 
Urteilskraft, die fähig ist, den jeweiligen künstlerischen Ausdruck zu deuten, zu 
durchschauen (vgl. ebd.).  
STEINER sah in der Kunst „ein mächtiges Mittel“ und erkannte die Notwendigkeit, sie als 
ein Übergangsmedium vom kindlichen Spiel zur menschlichen Arbeit zu erheben. „Das 
Kind spielt; es spielt selbstverständlich. Der erwachsenen Menschen muß arbeiten. […] Wir sehen 
auf das Kind hin; was es im Spiel vollbringt, ist verbunden mit einem befreienden Frohsinn über die 
Entwicklung der im menschlichen Wesen notwendigen Tätigkeit. […] Befreiender Frohsinn im 
Ausleben einer im Menschen sitzenden Tätigkeit, das ist das Spiel des Kindes.“ (Steiner 1923, 
‚Pädagogik und Kunst’, S. 18) Für STEINER war das Kleinkind vorrangig Sinneswesen, das Ziel 
der Erziehung dagegen der aus Einsicht handelnde Mensch.  
Nach ZIMMERMANN, Mitglied der Lehrerbildung im Kontext der Pädagogik 
STEINERS, führt der Weg vom einen zum anderen, d. h. der Brückenschlag von der 
Kultivierung der Sinne zur Welt- und Selbsterfahrung des zu Erziehenden. „Die Kunst 
erweist sich hierbei als methodisches Unterrichtsprinzip, also nicht einfach als zu lehrender 
Inhalt.“ (Zimmermann 1989, S. 215) In direktem Anschluss daran soll ZIMMERMANNS 
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Bezugnahme auf SCHILLERS ‚Ästhetische Erziehung des Menschen’ Platz finden: „Durch die 
Schönheit wird der sinnliche Mensch zur Form und zum Denken geleitet; durch die Schönheit wird 
der geistige Mensch zur Materie zurückgeführt und der Sinnenwelt wiedergegeben. […] Es gibt keinen 
anderen Weg, den sittlichen Menschen vernünftig zu machen, als daß man denselben zuvor 
ästhetisch bildet.“ (Schiller 1795, ‚Von der ästhetischen Erziehung des Menschen’, Achtzehnter und 
Dreiundzwanzigster Brief) Übertragen auf den Erziehungskontext könnte damit die Schulung 
des jungen Menschen gemeint sein, die von der Sinnesbezogenheit durch die 
Kultivierung der Sinne und der Sinnlichkeit zu moralisch-vernünftiger, verantwortlicher 
Handlungskompetenz führt. ZIMMERMANN spricht hier von der Notwendigkeit: „Kunst 
und Leben müssen eine Synthese bilden zu einer anzustrebenden Lebenskunst.“ (Zimmermann 1989, S. 
209) Der durch Ästhetik bereicherte Alltag fungiert als ein Gleichgewicht, das in einem 
aktiven Prozess zu gewinnen ist, im Schillerschen Sinne eine Mitte zwischen Sinnlichkeit 
und Vernunft.   
Im didaktischen Zusammenhang streicht LINDENBERG die Beschäftigung mit der 
Kunst als ein Erleben auf „tieferer“ Ebene hervor, einer Ebene, auf der Internalisierung 
mit Selbstidentifikation zum Tragen kommt: „Einer der wichtigsten Impulse der Idee der 
Erziehungskunst verbirgt sich in dem Gedanken, daß erlebte Kunst den Menschen tiefer ergreift und 
bildet als bloße Wissensvermittlung. Bloßes Wissen informiert, künstlerisch gestalteter Unterricht 
impulsiert und bildet. Kunst unterscheidet sich von dem gut Gemeinten durch handwerkliche 
Kompetenz und schöpferische Produktivität.“ (Lindenberg 1919, S. 360) Um LINDENBERGS 
Terminus der „Erziehungskunst“ näher zu erläutern, soll bemerkt werden, dass STEINER 
selbst postulierte, dass pädagogische Arbeit als „Kunst“ gelten sollte: „Die künstlerische 
Erziehung wird mißverstanden, wenn damit die bloße Betonung der musisch-ästhetischen Erziehung 
gemeint wird. […] Sein Künstlertum wird ihm zum Werkzeug für die Kunst, an der er arbeiten darf: 
an der Erziehung für den jungen Menschen, am Kind.“ (Schad 1986, S. 15)  
Künstlerischer Unterricht kann jedoch aus der Sicht STEINERS schlussendlich nur 
gelingen, wenn der Lehrer selbst in folgendem Bewusstsein lebt: „Sie [die Teilnehmer des 
Lehrerseminars] sehen daraus auch, daß es eine gewisse innere Moralität des Unterrichtens gibt, 
eine innere Verpflichtung des Unterrichtens. Ein wahrer kategorischer Imperativ für den Lehrer ist 
der: Halte deine Phantasie lebendig. Und wenn du fühlst, daß du pedantisch wirst, dann sage: 
Pedanterie mag für die anderen Menschen ein Übel sein – für mich ist es eine Schlechtigkeit, eine 
Unmoral!“ (Steiner, GA 617, S. 202, Hervorhebung durch den Verfasser)  
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So ist auch der Aspekt der Fantasiefähigkeit in jenen Worten, die STEINER den Lehrern 
bei der Begründung der ersten Waldorfschule 1919 in Stuttgart mitgab, von 
vordergründiger Bedeutung:  
 
Durchdringe dich mit Fantasiefähigkeit, 
habe den Mut zur Wahrheit, 
schärfe dein Gefühl für seelische Verantwortlichkeit. 
 
2. 8. 7. 1. 1 STEINERS Bezugnahme auf SCHILLER 
Da sich STEINER selbst wiederholt im Zusammenhang von Moralerziehung und Kunst 
auf SCHILLER berief, sollen dessen Ausführungen im Kontext dieser Arbeit ansatzweise 
integriert werden. Für SCHILLER war evident, dass der ästhetische Sinn mit einem Sinn 
für Moralität korreliert, wobei Letzterer erst aus dem intrinsischen Interesse für das 
Schöne erwachsen kann. STEINER maß einem differenzierten Interesse, namentlich „dem 
Interesse für das Schöne [,] [das] der wahre Mensch auch den moralischen Vorstellungen gegenüber 
hat“, immanente Bedeutung bei (vgl. Steiner, GA 610).  
Ausschließlich im Spannungsbereich von Vernunft und Sinnlichkeit, im Schillerschen 
Sinne der Bereich der „freien ästhetischen Stimmung des Gemüts“ zwischen Form- und 
Stofftrieb, kann wahrhafte Moralität der Welt gegenüber erwachsen (Schiller, ‚Von der 
ästhetischen Erziehung des Menschen’, Drei- und Vierundzwanzigster Brief).  
In einem Brief an GOETHE schrieb SCHILLER: „Es ist wirklich der Bemerkung wert, daß 
die Schlaffheit über ästhetische Dinge immer sich mit der moralischen Schlaffheit verbunden zeigt 
[…].“ (Sämtliche Werke, Säkular-Ausgabe, Bd. 12, Stuttgart 1904) STEINER betonte den Konterpart 
der „moralischen Schlaffheit“, indem er von „moralisch-veredeltem Begehren“ sprach, das sich 
aus der „ästhetischen Stimmung“ einstellt. „Er [der Mensch] kann die ästhetische Stimmung 
ausbilden, die weder einseitig an die Naturnötigung noch an die Vernunftnotwendigkeit hingegeben 
ist. […] Man überläßt sich im Handeln dem Wohlgefallen des unmittelbaren Begehrens, aber man 
hat dieses Begehren so veredelt, daß ihm das Gute gefällt, das Schlechte mißfällt.“ (Steiner, ‚Mein 
Lebensgang’, 3. Kap.) Hierin klingt STEINERS erzieherische Intention an, der zufolge er die 
moralische Urteilsfähigkeit aus dem differenzierten Gefühlsurteil des Kindes erwachsen 
lassen wollte. „[Die] Seele wird so vorbereitet, daß das Gefühlsurteil später zum intellektuellen 
Urteil im rechten Alter [ab der Geschlechtsreife] ausreifen kann. [Es kommt darauf an,] daß man in 
dem Kinde ein ästhetisches Urteil hervorruft, so daß ihm das Gute gefällt, es mit ihm Sympathie 
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hat, und daß es Mißfallen, Antipathie gegenüber dem Bösen hat, wenn sein Empfinden dem 
moralischen Tatsachen gegenübersteht.“ (Steiner, GA 604, S. 69)  
 
2. 8. 8 Die Lehrer-Schüler-Beziehung im Rahmen der Pädagogik STEINERS –  
Das Kind vor der Schulreife respektive das Kind als „Imitator des Erwachsenen“           
                                                                                                                                    (Steiner,  GA 604, S. 59) 
Eine annähernde Übereinkunft mit klassisch tiefenpsychologischen Standpunkten findet 
STEINER in den Grundzügen seiner Aussagen hinsichtlich der Säuglings- und 
Kleinkindkonstitution (vgl. Oerter/Montada 2002, 34 ff.; Steiner GA 617). Auch bei folgender 
Ausführung kann STEINER bezüglich der Entwicklungspsychologie im weitesten Sinne 
Recht zugesprochen werden: „Das Kind, das neben den Erwachsenen heranwächst, ist aber ein 
Imitator auch der schwächsten psychischen Zustände des Erziehers […] [;] es [das Kind] richtet sich 
nach dem, was es wahrnimmt, nach der Art und Weise, wie der Erwachsene sorgenvoll spricht, 
sorgenvoll empfindet, ein, weil es ja ganz Sinnesorgan ist.“ (Steiner, 604, S. 59) Infolge dieser 
kindlichen Disposition stellt sich an die Erziehungsperson eine radikale Aufforderung zur 
Vorbildfunktion, die im Rahmen der Pädagogik STEINERS elementar mit 
Selbstreflexion und Selbsterziehung in Zusammenhang steht. 
„Jetzt [hier: das Grundschulalter des Kindes] muß der erziehende Mensch, der Unterrichtende als 
Repräsentant der Weltenordnung dastehen. Das Kind muß aus seinem instinktiven Leben heraus 
einfach durch die Empfindung, die es dem Lehrenden, Erziehenden entgegenbringt, die Welt 
empfangen in seinen Sympathien und Antipathien, die sich ausbilden zu dem: das ist gut, das ist 
böse.“ (Steiner, ‚Pädagogik und Moral’, S. 34) Im praktischen Umgang mit Kindern würde das für 
den Pädagogen eine absolute, im realistischen Sinne untragbare Verantwortung bedeuten, 
zumal sich für den Erzieher die Unmöglichkeit, in jeglichem situativen Kontext als 
„Repräsentant der Weltordnung“ zu fungieren, auftut. STEINER relativierte an anderer 
Stelle diese Forderung dahingehend, dass er den Fokus dieser Erziehungshaltung primär 
auf die ersten drei Lebensjahre bzw. in erweitertem Sinne bis zum siebten Lebensjahr 
richtete, jenem Zeitpunkt, in dem das Kind den Grundschulunterricht beginnt.  
Um STEINER in seinem oben erwähnten radikalen Belehrungsansatz nachvollziehen zu 
können, ist es vonnöten, seine Sicht des Kindes – hier im Zeitraum bis zum siebten 
Lebensjahr – nochmals zu formulieren (vgl. dazu Kap. 2. 9; Kap. 2. 9. 1). „Man möchte sagen [zur 
Schilderung des Kleinkindes]: wie wenn ich dasjenige einatme, was in meiner Umgebung als Luft, 
als Sauerstoff ist, die ich im nächsten Augenblick mit meinem eigenen leiblichen Wesen verbinde, 
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ein Stück Außenwelt zu meiner Innenwelt mache, zu demjenigen, was in mir dann arbeitet, lebt 
und webt, so mache ich als Siebenjähriger mit jedem Atemzug, seelischen Atemzug dasjenige, was 
ich beobachte in jeder Geste, in jeder Miene, in jeder Tat, in jedem Worte, ja in gewisser Beziehung 
in jedem Gedanken meiner Umgebung zu meinem eigenen Wesen.“ (Ebd., S. 27 f.) 
 
2. 8. 8. 1 Exkurs: Entwicklungspsychologische Auseinandersetzung mit STEINERS 
Verständnis der kleinkindlichen „Sinnesoffenheit“ 
STEINER beschrieb im Obigen – wenn auch in einer eigenwilligen Metaphorik – das 
Phänomen der sensiblen Perioden, in denen sich eine übersteigerte Verletzlichkeit des 
Kleinkindes zum Ausdruck bringt. „In der Entwicklungspsychologie werden sensible Perioden als 
Entwicklungsabschnitte definiert, in denen – im Vergleich zu vorangehenden und nachfolgenden 
Perioden – spezifische Erfahrungen maximale positive oder negative Wirkungen 
haben.“ (Oerter/Montada 2002, S. 35) Die Kindheit wird als solche als eine signifikant sensible 
und vulnerable Phase angesehen, in der ungünstige Erfahrungen traumatisch wirken und 
nachwirken können. Hier stellt sich die Frage, ob jedoch selbst bei einem Sechs- und 
Siebenjährigen die eigene Innenwelt von der Außenwelt noch in diesem enormen Maße 
beeinflussbar ist, ob sich hier nicht bereits ein kognitiver Aspekt der Ich-Struktur 
innerhalb des sich formierenden „intermediären Raums“ (Winnicott nach Kindler 1974, S. 36-46) 
den äußeren Impulsen entgegenzusetzen vermag. Mit PIAGET kann geantwortet werden, 
dass die konkret operative Phase, d. h. eine gewisse Gedankenautonomie, bereits ab dem 
fünften Lebensjahr zum Tragen kommt (vgl. Piaget 1974).  
Um STEINERS Aussage zusätzlich von einer anderen Perspektive zu beleuchten, soll 
KEGAN mit seinem „Konzept der Entwicklungsstufen des Selbst“ angeführt werden. Im 
„souveränen Gleichgewicht“, das dem Zeitanalogum der beginnenden „konkret operativen 
Phase“ (fünftes/sechstes Lebensjahr) entspricht, „hat das Kind jetzt eine eigene private Welt. 
[…] Mit der Fähigkeit, die eignen Impulse zu kontrollieren, gewinnen wir [der Leser im Alter eines 
siebenjährigen Kindes] ein neues Gefühl von Freiheit, von Macht, von Unabhängigkeit – vor allem 
von Einflussvermögen.“ (Kegan, 1994, S. 127)  
Die oben erwähnte Divergenz, welche sich vom anthroposophischen Standpunkt in 
Bezug zur klassischen Entwicklungspsychologie ergibt, korreliert mit der bereits 
beschriebenen Annahme, dass der Beginn der konkreten und formalen Operation des 
Kindes im anthroposophischen Kontext verzögert statuiert wird. Zudem wird vor dem 
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Entwicklungsmoment des „Rubikons“ mit neun Jahren die Selbst- und Weltwahrnehmung 
als latent undifferenziert angesehen (s. Kap. 2. 5. 4; Kap. 2. 9. 2). 
 
2. 8. 8. 2 Die Lehrperson als Erziehungskünstler 
Die Erziehungsperson, die sich STEINER und seiner Erziehungslehre verbunden fühlt, 
lebt in Hinsicht auf die zuvor besprochene kindliche Sinnesoffenheit in sensibler 
Aufmerksamkeit und dem pädagogischen Bewusstsein: „Ein abstrakt erkennendes, 
intellektuelles Verständnis gibt es noch nicht beim Kinde für die Offenbarung von Weisheit, 
Schönheit, Güte, aber die Offenbarung gibt es, die das Kind schaut in dem Blick, der 
Handbewegung des Lehrers und Erziehers, in der Art und Weise, wie die Worte des Lehrers und 
Erziehers gesprochen werden. Der Lehrende, der Erziehende selbst ist das, was das Kind, ohne daß es 
viele Worte ausspricht, Wahrheit, Schönheit, Güte nennt, nennt mit den Offenbarungen des 
Herzens.“ (Steiner, GA 658, S. 142) 
In diesem Zusammenhang muss wiederholt auf die konsequente Forderung STEINERS 
verwiesen werden, die dem Pädagogen sein Arbeitsfeld als gewissenhaft zu gestaltendes, 
künstlerisches Tätigkeitsfeld bewusst zu machen versuchte. So appellierte STEINER im 
pädagogischen Kontext an die Lehrperson als Lehrkünstler, wobei jedoch in seinen 
Werken keine direkte Bezugnahme auf COMENIUS zu finden ist, der bereits 1638 seine 
„Große Didaktik“ mit den Worten eröffnete: „Liebe Leser, seid gegrüßt! Didaktik heißt 
Lehrkunst.“  
Die Begrifflichkeit der Kunst in Korrelation zu jener der Didaktik fordert in ihrer 
praktischen Umsetzung einen hohen Grad an Bewusstheit, wenn die Voraussetzungen 
und Ergebnisse des Handelns konstruktiv und nachvollziehbar sein sollen. BERG (1990) 
bemerkt, dass die „Klassiker der Pädagogik“ von COMENIUS bis WILLMANN 
ausnahmslos Kenner des Zusammenhangs von Lehre, Bildung und Fantasie waren. 
„Halten wir als erste Bemerkung fest: die Klassiker der Didaktik haben alle schöpferisch gelehrt […] 
[,] die Klassiker der Didaktik haben auch schöpferisch gelernt.“ (H. C. Berg 1990, S. 6)  
Was klar und unangefochten der Erziehungsansatz STEINERS voraussetzt, ist folglich die 
„Selbsterziehung“ des Pädagogen, der in seinem Ringen um die eigene 
Persönlichkeitsentwicklung als implizites Vorbild für das Kind fungiert. „Somit bedarf es 
seitens des Erziehers der dauernden Selbsterziehung; durch diese innere Aktivität gelangt das Kind 
dazu, sich am Vorbild selbst zu erziehen. Der Lehrer bereitet durch all sein Tun gleichsam den 
Boden, auf dem die Persönlichkeit des Kindes aus eignen Kräften zur individuellen Gestaltung 
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gelangen kann.“ (Eller 1998, S. 84) Demgemäß ist in den „Konferenzen“ der Waldorflehrer oft 
ein „ehrliches Ringen“ um eine verbesserte Erziehungshaltung jedem einzelnen Kind 
gegenüber zu bemerken. Im Sinne ELLERS, einem langjährigen Waldorflehrer, kann 
präzise festgestellt werden: „Erziehen bedeutet, sich selbst zu erziehen.“ (Ebd.,  S. 85)  
 
2. 8. 8. 3 Die Lehrperson als „geliebte Autorität“ und als Vorbild 
„Er [der Lehrer] muß in der Umgebung des Kindes so leben, daß der Kindesgeist in Sympathie das 
eigene Leben an dem Leben des Erziehers entfalten kann.“ (Steiner, GA 604, S. 74) STEINER 
unterstrich konsequent die Vorbildfunktion des Klassenlehrers, der in der Regel die 
Schüler vom Beginn der Elementar- bis zum Abschluss der Sekundarstufe unterrichtend 
begleitet, wie folgt: „Daher kommt es vor allen Dingen darauf an, daß der junge Mensch in diesen 
Jahren [siebtes bis vierzehntes Lebensjahr] in seinen Erziehern selbst Persönlichkeiten um sich hat, 
durch deren Anschauung in ihm die wünschenswerten intellektuellen und moralischen Kräfte 
erweckt werden können.“ (Steiner, GA 658, S. 35) Bei diesen Gedanken klingt wiederum eine 
Anlehnung STEINERS an COMENIUS durch, der bereits knapp 300 Jahre vor ihm 
äußerte: „Die Lehrer sollen ganz ausgewählte Leute sein, ein Spiegel guter Sitten, gefälliger 
Charaktereigenschaften und der wahren Tugend – denn nach ihnen werden sich gewiß die Schüler 
bilden.“ (J. A. Comenius 1947, ‚Große Didaktik’) Die Frage, ob aus heutiger Sicht der Ansatz 
COMENIUS und in weiterem Sinne STEINERS als obsolet erachtet werden muss oder 
ob ihnen dennoch ein gewisses Maß an Zeitgemäßheit abgerungen werden kann, soll 
vorerst offengelassen werden.  
 
Im Folgenden könnte STEINER bei oberflächlicher Betrachtung hinsichtlich seiner 
Lehrer-Schüler-Beziehung in die Tradition der Schwarzen Pädagogik subsumiert werden (vgl. 
Winkel 1987). Für ihn war jedoch aus seinen Studien die Gewissheit erwachsen, dass Kinder 
vom Alter des Schuleintritts bis zum Beginn der Pubertät einer „führenden 
Autorität“ bedürfen (vgl. Steiner, GA 733). Gerade im schulischen  Kontext des kindlichen 
Lernverhaltens sollte dies der Klassenlehrer sein, der in einer „verantwortungsvollen Weise 
ein Vorbild“ für die Kinder darzustellen vermag, selbst dann, wenn das Kind einer 
fürsorglichen, liebenden Familie entstammt. „Die Kinder […] suchen ein inneres Leitbild, eine 
menschliche, verantwortungsbewußte Führung von einem Menschen, der ihnen durch sein gesamtes 
Verhalten Vorbild sein möchte und dem sie gern von sich aus nachstreben, wenn sie ihn als dazu 
‚würdig’ empfinden.“ (Eller 1998, S. 80) Die Signifikanz in ELLERS Aussage liegt in der 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 116 
Relativierung des Vorbildes dahingehend, dass dieses vom Kind erst anerkannt wird, 
wenn es als „würdig“ erachtet wird. So gewinnen STEINERS Aussagen bezüglich der 
Vorbildfunktion der Lehrperson freilassenderen Charakter, wenn ELLERS Appendix des 
kindlichen Erachtens-der-Würdigkeit berücksichtigt wird. „Das Kind muß aus seinem 
instinktiven Leben heraus einfach durch die Empfindung, die es dem Lehrenden, Erziehenden 
entgegenbringt, die Welt empfangen in seinen Sympathien und Antipathien, die sich ausbilden zu 
dem: das ist gut, das ist böse. Und wohl dem Kinde, das durch Vermittlung des 
menschlichen Wesens im Erziehenden, im Unterrichtenden selber zunächst sein 
eigenes Verhältnis zur Welt bilden kann.“ (Steiner 1923, ‚Pädagogik und Moral’, S. 34, Hervorhebung 
durch die Verfasserin) Dieses „wohl dem Kinde“ impliziert demnach, dass das Beziehungs- 
respektive Vermittlungsverhältnis nicht zwingend gelingen muss, eben dann, wenn das 
Kind – unbewusst – die Lehrperson nicht als nachahmenswert erachtet.  
Dahingehend dementiert KRANICH die Vermutung, dass es sich bei der „geliebten 
Autorität“ der Kinder um einen Vorgang und eine Methodik des „kunstvollen 
Überredens“ handelt, auf die von den Kindern nicht anders als affirmativ geantwortet 
werden kann. „Autorität gründet nicht auf Machtausübung und erzwungenem Gehorsam, sondern 
in dem, was Kinder für ihren inneren Drang nach Wachstum und Entwicklung von ihren Lehrern 
empfangen.“ (Kranich 1990, S. 129)   
Als elementare Methodik dafür galt für STEINER: „[Dieses] Gegenüberstehen dem Lehrer und 
Erzieher, dieses Arbeiten in den verborgenen Kräften zwischen Kinderherz und Erzieherherz, das ist 
der wichtigste Teil der Methodik des Lehrens, und darin liegen die Lebensbedingungen des 
Erziehers.“ (Steiner, GA 658, S. 142) Unmissverständlich kann aus STEINERS Aussagen 
induziert werden, dass die Lehrer-Schüler-Beziehung im Kontext seiner Pädagogik auf 
einer bewusst gestalteten emotionalen Bindung basiert, welche die kindliche Entwicklung 
konstruktiv zu fördern versucht.  
STEINER forderte die Haltung der Lehrperson betreffend dezidiert einen gewissen 
Altruismus, demgegenüber er jedoch auch die Gesinnungen der Dankbarkeit und 
Ehrfurcht vor dem Kind betont, aus denen sich bestärkende Impulse für die 
Erziehungsperson ergeben können10. Damit skizzierte STEINER jedoch ein Idealbild der 
Lehrperson, das im realistischen Sinne letztendlich eher als motivationale Orientierung 
gelten kann. „In Liebe geübte Erziehungsmethode, durch die das Kind sich instinktiv an uns 
erzieht, so daß man dem Kinde die Freiheit nicht gefährdet, die auch da geachtet werden soll, wo sie 
das unbewußte Element der organischen Wachstumskraft ist. […] Der Lehrer soll nicht nur das 
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Kind lieben können, sondern er soll seine Methode lieben können, weil im Wirken dieser Methode 
sich das Kind entwickelt.“ (Steiner, GA 604, S. 75)  
Mit folgender, unter gewissen Aspekten radikal polemischen Aussage KRANICHS soll 
die Intention einer Ausgestaltung eines intensiven Beziehungsgefüges des 
Waldorfpädagogen mit seinem Schüler als konstruktive Entwicklungsbasis – wohl in 
etwas überzeichneter Weise – nochmals verdeutlicht werden: „Was der Pädagogischen 
Anthropologie und der Erziehungswissenschaft die Norm ist, das ist der anthroposophischen 
Pädagogik das einzelne Kind und die Berücksichtigung jener Gesetze und Bedingungen, die es in 
seiner Entwicklung, und zwar im ganzen Umfang des Menschseins fördern.“ (Kranich 1990, S. 102) 
Für die Lehrperson gilt es, die jeweilig einmalige „Situation des Kindes“ aufzugreifen, um 
das Kind in seiner gewordenen Persönlichkeit individuell zu stützen und zu fördern (vgl. 
ebd., S. 101).  
 
2. 8. 8. 4 Versuch einer Korrelation der Theorie Pierre BOVETS mit STEINERS 
Verständnis der Lehrer-Schüler-Beziehung 
P. BOVET galt mit seinem Verständnisansatz der Moralentwicklung des Kindes als Vater 
PIAGETS und dessen Studien in diesem Kontext. BOVET lehnte – ebenso wie 
DURKHEIM – ab, moralische Gefühle, die dem Individuum eigentümlich sind, durch 
psychologische Erscheinungen zu erklären. Ein isoliertes Wesen würde im Sinne 
BOVETS niemals moralische Verpflichtungen entwickeln, da dieses mit seiner 
soziokulturellen Anpassung, seinem Gewohnheitskontingent und seinem 
instinktmäßigen Gefühlsleben nicht verglichen werden kann. Zum anderen verwarf 
BOVET den Versuch KANTS, die Achtung als Wirkung einer rationalen Regel 
auszulegen, um stattdessen die Regeln durch die Achtung und die Achtung durch die 
empirischen Bedingungen der gesellschaftlichen Beziehungen zu erklären. BOVET 
unterschied in letzter Konsequenz zwischen dem Gefühl des Guten und dem 
Pflichtgefühl (vgl. Bovet, ‚Le sentiment religieux et la psychologie de l’enfant’). 
Des Weiteren betonte BOVET zwei Bedingungen und deren Korrelation, die eine 
moralische Verpflichtung der Lehrperson als intrinsischen Imperativ fungieren lassen. Es 
handelt sich dabei um die Entgegennahme der Weisungen von einem Individuum, das 
vom Agenten geachtet wird, denn ohne Achtung werden die Gebote bzw. Weisungen 
nicht angenommen und tangieren das verpflichtende Regelbewusstsein des Gewissens 
nicht. „Wesentlich ist, daß es von dem in Betracht kommenden Subjekt respektiert wird: dann und 
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nur dann wird die Weisung in dessen Bewußtsein das Pflichtgefühl hervorbringen.“ (Bovet nach Piaget 
1986, ‚Das moralische Urteil beim Kinde’, S. 441)  
Im Gegensatz zu KANT wird Achtung nicht als ein Gefühl verstanden, das unter dem 
Einfluss einer Person bzw. eines Objektes entsteht, sondern durch ein das Gesetz 
verkörperndes Individuum, das als moralisches Gesetz schlechthin fungiert. BOVET 
lehnte das Gesetz als Quelle der Achtung ab, da diese „ihre Wurzeln bis zu gewissen 
angeborenen Gefühlen [treibt] und [sie, die Achtung] von einer Mischung sui generis von Furcht und 
Zärtlichkeit [abhängt], die sich als Funktion der Beziehung des Kindes zu den Erwachsenen 
entwickelt“ (vgl. ebd., S. 442).  
In der kindlichen Pietät lag für BOVET auch der Ausgangspunkt für das religiöse Gefühl, 
das als indirekte Forderung nach moralischer und geistiger Vollkommenheit den 
primären Bezugspersonen des Kindes entgegengestellt wird. Diesbezüglich wurde bereits 
auf den kindlichen Animismus nach PIAGET (s. Kap. 2. 5. 6) hingewiesen, dem zufolge das 
Kind (mindestens) bis zum Ausgang des zehnten Lebensjahres ein inneres Ideal des Guten 
in sich trägt, das nach BOVET schlussendlich die Autonomie des Gewissens garantiert. 
Ebenso wurde die „kindliche Religiosität“ im Rahmen des Entwicklungsverständnisses 
STEINERS betont, der das Kind bis zum siebten Lebensjahr in die Sicht einer 
holistischen Moralität der Welt stellte.  
BOVET hob jedoch das kindlich unbewusste Vermögen einer Differenzierung der 
Achtung den Bezugspersonen gegenüber hervor: „Wir [das sich entwickelnde kindliche 
Bewusstsein im Plural gefasst] werden uns um Transparenz der Motive unserer Achtung [respect] 
bemühen. Indem wir sie [die Motive] kritisieren, werden wir unsere Rangordnungen der Achtung 
erstellen. Sollten wir mit der Frage der Achtung konfrontiert werden, so werden wir unsere 
instinktiven Gefühle im Sinne unseres Ideals der Kritik unterwerfen. Demnach werden wir uns 
fragen, was uns Achtung abverlangt und was uns zum Verwerfen niederer Achtungen 
veranlasst.“ (Bovet 1927, ‚Le sentiment religieux et la psychologie de l’enfant’, S. 142, Übersetzt von der Verfasserin) 
Überall dort, wo es Achtung, Weisungen (les consignes) und folglich Regeln (les regles et les 
principes) gibt, müsste Pflicht im weitesten Sinne vorliegen. Diese Verpflichtungen sind 
jedoch nicht wegen ihres Inhaltes obligatorisch, sondern dadurch, dass sie von geachteten 
Individuen ausgehen. In idealistischer Weise konstatierte BOVET, dass das Gefühl des 
Guten – resultierend aus der kindlichen Neigung – die Individuen zur gegenseitigen 
Achtung veranlassen würde, dabei wird emotionale Rollenübernahmefähigkeit 
vorausgesetzt (vgl. ebd.).   
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Um nun einen Transfer zu STEINER herzustellen, soll dieser hinsichtlich seiner „geliebten 
Autorität“ auf BOVETS Aussagen hin nochmals verifiziert werden. Die „kindliche Suche 
nach einem inneren Leitbild und einer verantwortungsvollen Führung“, der das Kind zu folgen 
geneigt ist, falls es diese als „würdig“ erachtet, korreliert eindeutig mit BOVETS „Achtung 
und Ehrfurcht [crainte et affection]“ des weisungsgebenden Erwachsenen (vgl. Eller 1998, S 80). 
Zu BOVETS kindlich unbewusster Konzeption einer „Rangordnung der Achtung“ kann mit 
STEINER hinzugefügt werden: „Mit dem vollendeten neunten Jahre tritt bei dem Kinde etwas 
ganz Besonderes auf. Es will gewißermaßen von diesem Zeitpunkt an die Autorität in einer gewißen 
Weise begründet haben. Mißverstehen Sie mich nicht. Das Kind stellt nicht etwa verstandesmäßig 
die Erwägung an: ist die Autorität begründet oder nicht? Aber im ganzen Empfindungsleben des 
Kindes liegt etwas, was so wirken muß, daß sich die Autorität durch ihre eigene Qualität, durch ihr 
Darinnenstehen im Leben, durch die eigene Sicherheit bewährt.“ (Steiner, GA 648, S. 177) Dieses 
„gefühlsmäßige Begründen“ der Würdigkeit der Autorität kann als Keim einer 
Urteilsbildung verstanden werden, die sich zugleich im Kontext einer moralisch 
affektiven Geneigtheit niederschlägt. „Das moralische Gefühl, das ja auch in diesen Jahren 
[siebtes bis vierzehntes Lebensjahr] herangebildet wird durch die Bilder des Lebens, durch die 
vorbildlichen Autoritäten, es erhält seine Sicherheit, wenn […] das Gute zugleich als schön, das 
Schlechte als häßlich empfunden wird.“ (Steiner, GA 658, S. 47) 
Damit ergibt sich der Brückenschlag der Theorie BOVETS zu jener der kindlichen 
Moralentwicklung STEINERS. Beide sprechen vom „Gefühl für das Gute (le bon)“ (Bovet, ‚Le 
sentiment religieux et la psychologie de l’enfant’) bzw. von der „Empfindung für das Gute“ (Steiner, s. o.), 
was sich durch die „geachtete“ Person bzw. durch die „geliebte Autorität“ im Kind formieren 
sollte. Dabei wird von beiden Vertretern dieser Theorie betont, dass das Kind sich 
innerhalb dieses Orientierungsprozesses an einer signifikanten Person freilassend 
gestalten kann, d. h. dass dem Kind das gefühlsmäßige Differenzierungsvermögen in 
Bezug auf die „Würdigkeit“ bzw. „Achtbarkeit“ jener Person zugestanden wird. Mit 
STEINER kann die unbewusste Haltung des Kindes betreffend folgendermaßen 
formuliert werden: „Ist die Autorität auch die richtige? Gibt mir die auch ein wahres Bild von der 
Welt? Merken sie [die Rezipienten] wohl, ich sage nicht, daß das eine bewußte Überlegung ist. Das 
alles spielt sich in intimer, feiner Weise in der Empfindungswelt [des Kindes] ab.“ (Steiner, ‚Pädagogik 
und Moral’, S. 37) Diese Subtilität der gefühlsmäßigen Wahrnehmung des Kindes bezieht 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 120 
sich demnach gleichsam auf den impliziten Wertegehalt der Autorität und erlaubt ihm, 
gegebenenfalls die Lehrperson als nicht würdig zu erkennen.  
 
2. 8. 8. 5 Kritische Überlegungen zur Position der Lehrperson in Bezug auf das 
Entwicklungsgeschehen des jungen Menschen 
Der oben diskutierte theoretische Ansatz impliziert eine grundlegend positive 
Entwicklungsausrichtung des Kindes, wobei infrage gestellt werden muss, ob das Kind 
jene vorausgesetzte Differenzierungsfähigkeit in einem konstruktiven Ausmaß besitzt. Die 
Aussage GRUENS „Es [das Kind] passt sich an [an die Bezugsperson], weil es ohne Zuwendung 
nicht leben kann.“ (vgl. Gruen 2001, S. 20) bezieht sich primär auf die unmittelbaren 
Bezugspersonen des Kindes, muss aber in Hinsicht auf die intensiv emotional fundierte 
Lehrer-Schüler-Beziehung im Kontext der Pädagogik STEINERS angesprochen werden (vgl. 
ebd.). Inwieweit das Kind im Beziehungsgefüge zu seiner „geliebten Autorität“ Gefahr läuft, 
deren Werthaltungen aus Sympathie zu internalisieren, ohne mittels des intrinsischen 
Gefühls der „Würdigkeit“ bzw. „Achtbarkeit“ zu differenzieren, soll hier nur ansatzweise 
erwähnt werden. „Hier [die Kinder reagieren adäquat auf die Bezugsperson, um anerkannt zu 
werden] fängt es an, dass ein Mensch seine Wahrnehmung umdreht und als Kind und später als 
Erwachsener auf der Pose eines Führers als echt besteht […].“ (Vgl. ebd., S. 28) 
Im Gegenzug plädiert GRUEN für die „Menschen mit echten Gefühlen“, die sich ihrer 
prägenden Verantwortung dem Kind gegenüber bewusst und in reflektierter Weise 
selbsterziehend tätig sind, um einem pathologischen Abhängigkeitsverhältnis 
vorzubeugen. Der Verweis GRUENS, dass das Kind beginnt, seine Bezugspersonen so zu 
sehen, wie sie gesehen werden möchten, setzt für den Waldorflehrer die bewusste 
Bemühung um Authentizität und Kongruenz voraus, mit der er dem Kind begegnet.  
Die Lehrperson im Kontext der Waldorfschule befindet sich hier gewissermaßen in einer 
prekären Spagatstellung, da sie einerseits anstrebt, als konstruktives Vorbild zu fungieren, 
und andererseits bemüht ist, das Freiheits- und Autonomieelement des werdenden 
Menschen zu stützen. „Das Kind fühlt sich, wenn es erwacht nach der Geschlechtsreife, und nur 
die Erinnerungen an fertige moralisch-intellektuelle Urteile hat, innerlich versklavt. Es sagt sich 
vielleicht nicht, daß es innerlich versklavt ist, aber es fehlt ihm für das ganze spätere Leben jene 
ungeheuer wichtige Erfahrung für das Leben, die sich in dem dunklen Gefühl ausspricht: das 
Moralische ist in mir an dem Leben selbst erwacht; das moralische Urteil habe ich mir selbst 
entfaltet; es ist das meinige.“ (Steiner, GA 604, S. 69) Demnach gleicht der Ansatz STEINERS 
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einem permanenten Appell an die Lehrperson, die Achtung und 
Selbstentfaltungsmöglichkeit des Kindes – trotz des intensiven Verhältnisses – nicht zu 
missbrauchen. „[Wie] überhaupt in der Erziehung unendlich viel darauf ankommt, daß man [die 
Lehrperson] auf den Zögling die richtige, eindringliche Aufmerksamkeit wenden kann.“ (Steiner, GA 
648, S. 179) 
Zudem haben die wöchentlichen „Konferenzen“, bei denen alle Lehrer einer Schule 
anwesend sind, supervisorischen Charakter, da hier die Möglichkeit eines reflektiv-
objektivierenden Austausches gegeben ist. „In den Konferenzen, die wir haben, wird 
gewißermaßen jedes einzelne Kind durchgesprochen und es wird […] versucht, möglichst viel an der 
besonderen Individualität des Kindes zu lernen. Und man kann schon viel lernen, insbesondere 
wenn man darangeht, die Imponderabilien des wachsenden Menschen zu studieren.“ (Ebd.)  
 
2. 8. 8. 6 STEINERS Ansatz im Vergleich zu anderen Strategien der Wert- und 
Moralerziehung 
„Wir werden unmittelbar darauf gewiesen, daß eigentlich das Wichtigste sich abspielt im Erziehen 
und Unterrichten zwischen der Lehrerseele und der Kinderseele.“ (Steiner, GA 658, S. 62) Das 
impliziert für die Lehrperson aus der Sicht STEINERS: „Wir dürfen keine Reste desjenigen, 
was wir selber etwa der Welt als Gebote geben wollen, wir dürfen keine Reste desjenigen, was wir 
selber als besonders sympathisch oder antipathisch empfinden, dem werdenden Menschen auf seinen 
Lebensweg so mitgeben, daß wir ihn unter den Zwang unseres eigenen sittlichen Charakters stellen. 
Wir müssen ihn gerade in sittlicher Beziehung ganz und gar in seine eigene Freiheit stellen.“ (Steiner 
1923, ‚Pädagogik und Moral’, S. 26)  
Die vorhergehende Aussage scheint in idealistischer Weise zu hoch gefasst und im 
pädagogischen Sinne nicht realisierbar, da sie außerdem von einer weitgehend distanziert 
emotionslosen Lehrperson zu sprechen scheint, was einem Widerspruch des pädagogischen 
Ansatzes STEINERS gleichkäme. Um den überzeichneten Aussagewert im praktischen 
Kontext klarer zu skizzieren, soll folgende Anmerkung STEINERS angeführt werden: 
„Nicht moralische Redensarten, nicht vernünftige Belehrungen wirken auf das Kind in der 
angegebenen Richtung, sondern dasjenige, was die Erwachsenen in seiner Umgebung sichtbar vor 
seinen Augen tun.“ (Steiner, GA 658, S. 29) 
In diesen Sätzen verdeutlicht sich STEINERS Absage an den „Ansatz der Wertevermittlung“, 
den EDELSTEIN und OSER wie folgt definieren: „[Die Theorie der Wertevermittlung erhebt 
nicht den Anspruch,] jene Lernprozesse angemessen zu stimulieren, in denen die Autonomie des 
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Lernenden und seine eigene sinnstiftende Leistung herausgefordert wird. Im Gegenteil, der Lernende 
soll das übernehmen, was ihm vorgegeben wird, was zu egozentrischer Werthaltung und zugleich zu 
einem inneren Riss der Unsicherheit oder der Verhärtung führt.“ (Edelstein, Oser 2001, 70 f.) 
STEINER stellte sich mit seinem pädagogischen Bestreben progressiv gegen das gängige 
Modell der Wert- und Moralerziehung seiner Zeit, des beginnenden 20. Jahrhunderts.  
Wie bereits erwähnt (Kap. 2), kann STEINER in Bezug auf die Wertevermittlung auch 
nicht der kategorialen Dimension des „Wertklärungsansatzes“ zugeordnet werden (vgl. Neill 
1969; Harmin, Kirschenbaum & Simon 1973 u. a.). KOHLBERG sprach in diesem Zusammenhang 
von einer „romantischen Erziehungsideologie“, die sich auf der Ideologie ROUSSEAUS, 
FRÖBELS, KAYS und MC NEILLS begründet (vgl. Kohlberg 1981, S. 49-96). Letzterer liegt, 
bezogen auf das Kind, eine durch und durch positive Anthropologie zugrunde. Dem 
Erzieher kommt lediglich die „gärtnerische“ Pflegefunktion des entelechetisch, teleologisch 
ausgerichteten jungen Menschen zu, der von der „verderblichen Gesellschaft“ so lange als 
möglich unbeeinflusst bleiben sollte (vgl. Edelstein, Oser 2001, S. 68). 
Naheliegend wäre, STEINERS Wert- und Moralbildungsansatz mit dem von PUKA 
begründeten „Ansatz des Lernens am außergewöhnlichen Modell“ zu vergleichen, wobei auch 
hier Abstriche vorgenommen werden müssten (Puka 1990, nach Edelstein/Oser 2001, S. 82 f.).  
Trotzdem in der Waldorfpädagogik nicht explizit mit einem kategorisierbaren Ansatz der 
Wert- und Moralerziehung gearbeitet wird, nimmt die Bedeutung dieser im Kontext der 
Pädagogik STEINERS einen dominanten Stellenwert ein. „Es empfindet wohl jeder Mensch, 
der irgendwie mit dem Leben mitlebt, daß die sittliche Erziehung das allerwichtigste Gebiet der 
gesamten Erziehungs- und Unterrichtspraxis ist.“ (Steiner 1923, ‚Pädagogik und Moral’, S. 25)  
Diesbezüglich bietet die Pädagogik STEINERS wiederum nur ein heuristisches Konzept, 
das in seinen skizzierten Auslegungen eine kindadäquate Moralerziehung zu 
verdeutlichen versucht. Es besteht somit für die Lehrperson im Kontext der 
Waldorfpädagogik die permanente Konfrontation: „Welche Wertinhalte brauchen meine 
Schüler [des Waldorflehrers] jetzt, damit sie sich selber verstehen und ergreifen lernen? So soll der 
Inhalt dessen, was gelernt wird, letztlich nichts Fremdes sein, nichts, das man bloß lernen muß, um 
es zu wissen. […] Neben der bewußten, langsamen und durchschaubaren Bildung der Vorstellung 
und des Wissens, neben dem Interesse für das Wissen, weil es das eigene Erleben klärt, das eigene 
Wollen fördert, gilt die Forderung, daß sich ein Schüler mit dem Gelernten identifizieren 
kann.“ (Lindenberg 1975, S. 80)  
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Im Zuge des Lehrerseminars bei der Begründung der ersten Waldorfschule stellte 
STEINER klassische Problemsituationen des Lehrer-Schüler-Verhältnisses zur Debatte. 
Die Lösungsansätze – 1919 vermittelt – begründen sich keinesfalls auf der Ausschöpfung 
des Autoritätspotenzials des Lehrers, sondern versuchen, eine dem Bewusstsein des 
Kindes angemessene Methodik zu entwickeln. Gleichzeitig wird ersichtlich, dass es sich 
beim Unterrichtsstil der Waldorfpädagogik in keiner Weise um einen weitläufig 
formulierten antiautoritären Erziehungsstil handelt.  
 
2. 8. 9 Konfliktbewältigung und das autoritäre Prinzip im Rahmen der 
Waldorfpädagogik 
Im Rahmen der ersten bis dritten Klasse kann hierzu der Ansatz der „Moralischen 
Geschichte“ ELLERS, eines langjährigen Waldorflehrers, angeführt werden, wobei dessen 
Konzept einer Adaption der progressiven Konfliktbewältigung entspricht. Analog zum 
Entwicklungsverständnis des sieben- bis neunjährigen Kindes nach STEINER lebt dieses 
noch in einer dominant präoperativ-gefärbten Weltwahrnehmung (vgl. Kap. 2. 5).  
So kann beispielsweise eine Geschichte erfunden werden, deren Inhalt eine in der Klasse 
gegenwärtige Konfliktsituation der Unwahrheit widerspiegelt. Im Kontext der Geschichte 
wird der Protagonist in die Lüge verstrickt und muss gewahr werden, dass die 
Unwahrheit Schritt für Schritt aufgedeckt wird. Hierbei wird das Gefühl der Scham 
aktiviert, das zu einer beginnenden kindlichen Selbstreflexion und in letzter Konsequenz 
zur Lösung des Konfliktes führen sollte. „Die Geschichte muß für die Schulkinder gut 
nachvollziehbar sein, so daß sie sich in die Person hineinfühlen und deren peinliche Erlebnisse 
innerlich durchmachen können. […] Wichtig sind dabei die starken Gefühle, die der Lehrer in sich 
und den Kindern hervorzurufen vermag.“ (Ebd.)  
Inwieweit hier im Kontext des Entwicklungsverständnisses der Pädagogik STEINERS 
bereits mit einer adäquaten Rollenübernahmefähigkeit gerechnet werden kann, muss 
infrage gestellt werden. Wie bereits erwähnt (vgl. Kap. 1. 6), geht der sozialen 
Rollenübernahmekompetenz eine entsprechend kognitive voran – in diesem Falle eine 
konkret operative. 
Gleichzeitig gilt für das Kind dieses Alters noch die Haltung einer ausgeprägten 
Nachahmungsgebärde, was der Lehrperson Vorbildcharakter abverlangt. Beispielsweise ist 
in Hinsicht auf „das Lügen“ von grundlegender Bedeutung, dass die Lehrperson keinen 
Kompromiss mit der Unwahrheit eingeht (vgl. Steiner, GA 639, S. 185). „Der Lehrer muß ein 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 124 
tiefinnerlich wahrhaftiger Mensch sein.“ (Ebd.) „Die Kinder haben ein feines Gespür für die 
moralischen Qualitäten ihrer Erzieher und brauchen Menschen, auf deren Wort sie sich verlassen 
können. Auch sie wollen zur Wahrheit das richtige Verhältnis finden.“ (Eller 1998, S. 48)  
 
Spätestens ab dem neunten Lebensjahr forderte STEINER die direkte, weiterhin vor 
allem gefühlsmäßig-aktive Konfliktkonfrontation mit dem Kind, wobei ihm bewusst war: 
„Auch der beste Lehrer wird die Ungezogenheiten nicht vermeiden können.“ (Steiner, GA 639, S. 56) 
Mit dieser Aussage wird offensichtlich, dass STEINER bei all der Differenziertheit seiner 
methodisch-didaktischen Vorschläge vor dem Hintergrund der anthroposophischen 
Entwicklungslehre nicht der Annahme erlegen war, dass dadurch Lehrer-Schüler-
Probleme hinfällig würden. Er appellierte jedoch verstärkt an die Haltung und 
Reflexionsfähigkeit der Lehrperson, das Konfliktgeschehen in empathisch-kreativer Weise 
zu bewältigen. Das pädagogische Geschick der Lehrperson zielt dabei auf die permanente 
Bezugnahme auf die kindliche Gefühlsebene ab, wobei Mitgefühl und Scham als zentrale 
Stimuli der Selbst- und Konflikterkenntnis  fungieren.  
„Dadurch wird an das ganze Gefühl appelliert, nicht an das Urteil.“ (Ebd.) Hiermit wird das 
Gefühl als Basiskonstrukt bzw. Impulsträger der gedanklichen Urteilsbildung erkannt, 
was impliziert, dass das Urteil nicht auf einem affektlosen – von der Person des Kindes 
unabhängigen – kognitiven Entschluss begründet wird. „Alles wirkliche Strafen würde ich für 
überflüssig halten, ja sogar für schädlich. Das, worauf es ankommt, ist ein Gefühl zu erzeugen vom 
objektiven Schaden, der angerichtet worden ist, und von der Notwendigkeit, diesen Schaden wieder 
gutzumachen.“ (Ebd., S. 59) Was STEINER in diesem Kontext unter der „wirklichen 
Strafe“ verstand, kann hinsichtlich der zu Beginn des 20. Jahrhunderts gängigen 
Disziplinierungs- und Konsequenzansätze im Regelschulsystem erahnt werden.  
 
Eine weitere Möglichkeit sah STEINER darin, das Resultat einer von Schülern 
verursachten Schadens- bzw. autoritären Diskriminierungslage durch „die Schüler 
selbst“ wiederherstellen zu lassen (vgl. ebd., S. 58). Beispielsweise wird die Rehabilitation des 
Autoritätsstatus der Lehrperson wiederum durch den Appell an die Gefühlsebene der 
Schüler aktiviert, wozu notwendigerweise eine adäquate Lehrer-Schüler-Beziehung 
bestehen muss (vgl. Kap. 2. 8. 8). Diese basiert auf einer betont wertschätzend 
verantwortungsvollen Ebene5. „Und dieses Gegenüberstehen dem Lehrer und Erzieher, dieses 
Arbeiten in den verborgenen Kräften zwischen Kindesherz und Erzieherherz, das ist der wichtigste 
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Teil der Methodik des Lehrens, und darin liegen die Lebensbedingungen des Erziehens.“ (Steiner, GA 
658, S. 142) „Das Kind wird unterrichtet und erzogen von Seele zu Seele. Ungeheuer viel spielt in den 
unterirdischen Drähten, die von Seele zu Seele gehen.“ (Steiner, GA 639,  S. 15) 
Fußt das Autoritätsprinzip auf dem Beziehungsgefüge der Lehrperson und der Schüler, 
das in seinem Wechselspiel permanent an die entsprechende Gefühlsbindung appelliert, 
so setzt dies die reflektiert-empathische Fähigkeit der Lehrperson als auch die des 
Schülers6 voraus. STEINER differenzierte Konfliktsituationen wie folgt: „Wenn aber die 
ganze Klasse mittut, dann ist wohl meist der Lehrer schuld. Liegt die Schuld nicht am Lehrer, so ist 
immer ein Teil der Schüler auf der Seite des Lehrers und wird für ihn Partei ergreifen. Nur wenn er 
schuldig ist, macht die ganze Klasse mit.“ (Ebd., S. 56) Demgemäß wird reflektierte 
Beziehungsarbeit der Lehrperson vorausgesetzt, die eine lediglich distanziert-reservierte 
Lehrerhaltung ausschließt.  
 
2. 8. 9. 1 Zum gegenwärtigen Ansatz der Konfliktbewältigung im Rahmen der 
Waldorfpädagogik 
Hinsichtlich einer konstruktiven Konfliktbewältigung soll STEINERS Ansatz des 
„Veranstaltens einer Besprechung“ erwähnt werden. Das persönliche Gespräch zur 
Konfliktklärung innerhalb einer Gruppe von Schülern schlug STEINER bereits 1919 vor, 
wobei in der gegenwärtigen Waldorfpädagogik der problemorientierte Ansatz noch freier 
und innovativer gehandhabt wird.  
Laut BOHNSACK (1990), einem Erziehungswissenschaftler, flacht sich das Verbalismus-
Problem angesichts des „schülerorientierten und schülerzentrierten“ Unterrichts in den 
Waldorfschulen grundsätzlich ab, da der hohe Gehalt an künstlerisch fokussierter, damit 
identitätsbildender Methodik (vgl. Kap. 2. 5. 7; Kap. 2. 8. 7; Kap. 2. 8. 7. 1) die aktiv-autonome 
Präsenz des Schülers permanent herausfordert (vgl. Bohnsack 1990, S. 24). Gerade in der 
Oberstufe, also der neunten bis zwölften Klasse, werden wöchentliche Tutorstunden 
eingerichtet, in denen klasseninterne Konflikte behandelt werden und demokratische 
Prinzipien Struktur gebend sind.  
In Anlehnung an BOHNSACK kann im Rahmen der gegenwärtigen Waldorfpädagogik 
folgendes Bemühen statuiert werden: Das Schwergewicht liegt dabei auf dem Versuch der 
„Transparenz und der Aufarbeitung von Beziehungsstrukturen“, die Identitätsentwicklung im 
Einzelnen behindern. In diesem Zusammenhang werden auch das „Erlernen von 
Konfliktlösen“ und die entsprechende Selbstdisziplin der Gruppe angesprochen, was zur 
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Förderung einer „Beziehungskultur“ und eines sozialen Verantwortungsgefühls innerhalb 
des schulischen Gemeinschaftskontextes führen soll (vgl. Bohnsack 1990, S. 27). Gleichzeitig 
bedingt dies eine „Sensibilisierung“ der Schüler, im sozialen Zusammenhang die 
Bedürfnisse anderer wahrnehmen zu können. Daraus resultierend ergibt sich die 
Schulung „sozialer Kompetenzen“, welche die Kooperation innerhalb des 
Klassengeschehens fördern (vgl. ebd.,  S. 25). 
 
2. 8. 9. 2 Moralpädagogische Überlegungen im Kontext des praktischen Ansatzes der 
Konfliktbewältigung in der Waldorfschule 
Im Kontext des schulischen Geschehens kann die Lehrer-Schüler-Interaktion nach 
symmetrischen bzw. zwanghaften Dimensionen abgesucht werden. Hierzu wird folgende 
Frage aufgeworfen: Hat eine moralische Konfliktsituation in der Schule Raum, Lösungen 
zu finden, in deren Erarbeitungsprozess die Perspektiven aller Beteiligten integriert und 
beachtet werden?  
Dabei ist die Erfahrung der Gleichheit für den Schüler von Bedeutung, d. h. sein Erleben, 
dass seiner Position im prozessualen Gehalt einer Konfliktdiskussion äquivalentes 
Gewicht zugesprochen wird. „Die erzieherischen Interaktionen in der Schule können unter dem 
Gesichtspunkt beurteilt werden, inwieweit sie – entgegen ihrer prinzipiell hierarchischen Struktur – 
Kooperation und Autonomie zulassen.“ (Keller 2001, S. 127)  
Gerade STEINERS Besprechungsansatz bezüglich klasseninterner Probleme (vgl. Steiner, GA 
639, S. 57) wurde von den Waldorfpädagogen weiter adaptiert und hat sich so zu einem 
fixen, zeitlich konstanten Bestandteil des Unterrichtsgeschehens entwickelt. Vornehmlich 
in der Oberstufe, also von der neunten bis zur zwölften Klasse, ist die wöchentliche 
Tutorstunde obligat, um aktuelle Konflikte, welche die Jugendlichen tangieren bzw. in die 
sie involviert sind, in demokratischem Stil abzuklären. Hier können Analogien zu den 
„Streitschlichter-Programmen“ von FALLER (1998) gezogen werden, die folglich den bewusst 
interaktiv-reflektierten Umgang miteinander sensibilisieren, wobei 
Rollenübernahmefähigkeit förmlich provoziert und trainiert wird. Die Rolle des Lehrers 
innerhalb dieser primär von den Schülern inszenierten Gesprächsrunde beschränkt sich 
auf das namentliche Prinzip eines Tutors, d. h. dieser steht bei Bedarf unterstützend zur 
Seite, versucht jedoch, den prozessualen Gehalt nicht autoritär zu beeinflussen. In diesem 
Sinne tritt an die Stelle der Instruktion und Korrektur die Konversation, in der die 
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Schüler aufgefordert werden, sich gegenseitig zuzuhören und ihre Meinungen zu 
kontrastieren. 
Beim Obigen können Korrelationen zu FREINETS „Schülerparlament“ mit seinem 
„Klassenrat“ aufgedeckt werden, ebenso jedoch zu KOHLBERGS „Just-Community“-Prinzip, 
das „moralische Urteilsbildung an realen Problemen des Schul- und Klassenlebens“ anregt (vgl. 
Baillet 1999; Edelstein, Oser, Schuster 2001, S. 238).  
 
2. 8. 9. 2. 1 Exkurs zu neuen Interaktionsmodellen in der Waldorfschulbewegung 
Unabhängig voneinander haben die Waldorfschule Graz, die Waldorfschule Schönau 
und die Waldorfschule Linz nach neuen Möglichkeiten der Lehrer-Schüler-Begegnung 
bzw. einer klärenden Interaktionsmöglichkeit gesucht. So wurde ein 
„Bildungsvertrag“ ausgearbeitet, der den Vierzehn- und Fünfzehnjährigen, d. h. den 
Schülern, die die Pflichtschulzeit beendet haben, vorgelegt wird, um sie absichtlich mit 
den sozialen Ansprüchen der Schulgemeinschaft zu konfrontieren. Dabei wird der Fokus 
explizit auf die bewusste Entscheidung des Schülers gelegt, das Oberstufenlehrangebot 
der Schulgemeinschaft zu besuchen und sich konstruktiv mit dem sozio-moralischen 
Prinzipienkontingent der sozialen Gemeinschaft zu beschäftigen.  
Im Rahmen dessen wird jedem Schüler freigestellt, sich einen „Vertrauenslehrer“ zu wählen, 
bei dem sogenannte „Sprechstunden“ in Anspruch genommen werden können, deren 
Inhalt sich auf die Schulsituation bzw. auf die spezifisch soziale Problematik bezieht. Die 
untenstehende Abbildung (Abb. 5) zeigt den „Bildungsvertrag“ der Linzer Waldorfschule, der 
verdeutlicht, dass die inhaltliche Formulierung den Schüler mit einer Reihe signifikant 
moralisch-hochstehender Prinzipien konfrontiert.  
Die Hauptintention dieser pädagogischen Innovation liegt in der Bemühung um eine 
persönlichkeitsbildende Komponente in der Interaktion mit dem „Vertrauenslehrer“, bei 
der die wertschätzende „Ich-Begegnung“ (Buber) zwischen Lehrperson und Schüler im 
Mittelpunkt steht.  
Zum anderen sollen dem Heranwachsenden Möglichkeiten zu eigenverantwortlichem 
Handeln in Bezug auf seine schulische Tätigkeit und auf sein soziales Verhalten im 
Kontext der Schulgemeinschaft eingeräumt werden. Dementsprechend wird dem Schüler 
bewusst seine Situation vor Augen geführt und er förmlich dazu provoziert, sich mit sich 
und der Gemeinschaft auseinanderzusetzen.  
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     (Abb. 4:  Bildungsvertrag der Linzer Waldorfschule, Teil 1 
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                                 (Abb. 5: Bildungsvertrag der Linzer Waldorfschule, 2. Teil) 
 
2. 8. 10 Die erzieherische Intention gegen Konkurrenzdenken als Resultat rigider 
Leistungsbeurteilung  
„Als Mitteilung an die Eltern und als von der Außenwelt Gefordertes können wir, wie gesagt, 
Zeugnisse figurieren lassen. Da müssen wir uns schon an das halten, was üblich ist. Aber in der 
Schule müssen wir durchaus die Stimmung geltend machen, daß das eben für uns – das brauchen 
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wir ja nicht besonders auseinanderzusetzen – nicht in erster Linie eine Bedeutung hat. Diese 
Stimmung müssen wir verbreiten wie eine moralische Atmosphäre.“ (Steiner, GA 639, S. 183)  
In den Waldorfschulen gibt es von der ersten bis zur zwölften Schulstufe eine in diesem 
Ausmaß oft umstrittene verbale Beurteilung. Demzufolge fehlt die Selektion durch einen 
klassischen Beurteilungsstil, was sich signifikant im Sozialverhalten der Klasse abzeichnet. 
Mit TILLMANN (1976) gesprochen, entfallen in diesem Sinne „Machtstrukturen“, 
resultierend aus Prozessen der Leistungskonkurrenz, und Unterrichtsinhalte gelten nicht 
mehr vorrangig als Mittel des Zensurenerwerbes7 (Tillmann 1976, S. 95).  
Waldorfschulen zeichnen sich gerade dadurch aus, dass die Schüler nicht in der 
Stimmung des permanenten Leistungsvergleiches leben. Das fehlende Prinzip der 
„Gaußschen Normalverteilung“ im Kontext der Notenverteilung innerhalb einer Schulklasse 
dezimiert das „negative Lebensgefühl“, das als Indikator für Schulangst, Versagensängste bis 
hin zum Liebesentzug der Eltern fungiert (vgl. Duden der Psychologie, 2002, S. 124; vgl. Wandel 1979, 
S. 20).  
 
2. 8. 10. 1 Pro und Kontra der verbalen Beurteilung im Sinne STEINERS 
Im Folgenden soll STEINERS Intention hinsichtlich einer größtenteils verbalen 
Leistungsbeurteilung auch mit Bezug auf aktuellere Stellungnahmen verdeutlicht werden. 
FEND (1974) spricht von einer Reduktion des Unterrichtsstoffes als „Tauschwert“ für 
Beurteilung, wobei der Sinngehalt des unterrichtlich Vermittelten nicht mehr in seinem 
Wert zur persönlichen Entwicklung erkannt wird, was jedoch als primäres Anliegen 
STEINERS verstanden werden kann (vgl. Fend 1974, S. 196, 198-202; Steiner, GA 658). 
Naheliegend ist dabei, dass „fertige Ergebnisse“ unreflektiert vom Schüler internalisiert 
werden, ohne dass dieser den Prozess ihrer Entstehung zu verifizieren versucht, sie also in 
ihrer vorläufigen Relativität belässt. In diesem Fall spielen Kreativität, kritische 
Selbstständigkeit und Identitätswachstum des Schülers keine wesentliche Rolle (vgl. 
Bohnsack 1990, S. 34).  
Offensichtlich ist in diesem Zusammenhang, dass die Dominanz des Konkurrenzprinzips 
soziale Fähigkeiten, allen voran die Kooperation im Gemeinschaftskontext, unterbindet. 
PEUKERT (1983) spricht dahingehend von einer einseitigen Wertschätzung, die dem 
„Durchsetzungsvermögen in Konkurrenzsituationen“ zugestanden wird, was jedoch das 
individuelle Verantwortungsbewusstsein des Schülers und dessen moralisches 
Identitätswachstum unberücksichtigt lässt (vgl. Peukert 1983, S. 401). 
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Die Pädagogik STEINERS erntet in Hinsicht auf ihr Konzept der verbalen 
Leistungsbeurteilung – in diesem Ausmaß – progressive Kritik, die partiell vonseiten der 
Waldorfpädagogen als gerechtfertigt angenommen wird. ULLRICH (1986) bezeichnet das 
Beurteilungsprinzip der Waldorfschulen als einen „psychologischen Dilletantismus“, der sich 
oft zu persönlich ausgestaltet (vgl. Ullrich 1986, S. 72 f.). BOHNSACK appelliert an die 
„Weiterentwicklung“ der Waldorfschule (vgl. Bohnsack 1990, S. 35). Dabei sollten „normative, 
beschönigende“ Beurteilungen zugunsten „stärker deskriptiv“ ausgelegter zurücktreten (vgl. 
Benner/Ramseder 1985, S. 151-174).  
BOHNSACK nimmt zum angedeuteten Euphemismusproblem folgendermaßen Stellung: 
„Die Individualisierung des Zeugnisses sollte auf einer solchen des Unterrichtes, etwa durch innere 
Differenzierung, aufruhen und erfordert generell eine verstärkte Aufmerksamkeit und 
Sensibilisierung des Lehrers für den Einzelschüler, die wiederum eine Reduktion des 
‚Lerngleichschritts’ und dessen Ersetzung durch ‚schülerorientierte’ Methoden nahe legt.“ (Bohnsack 
1990, S. 35) Implizit wird hierbei das aktive Mitwirken und die Eigenmotivation des 
„mündigen“ Schülers beschworen, der wachsende Selbstbestimmung und Verantwortung 
für seinen eigenen Lern- und Entwicklungsprozess übernehmen soll (vgl. Benner 1983 a, S. 45, 
55).  
In Korrelation mit den Aussagen der Auseinandersetzung im Themenkontext der 
„Konfliktbewältigung in der Waldorfschule“ (vgl. Kap. 2. 8. 9) wird im pädagogischen Konzept 
der Waldorfschule erkennbar, dass der Schüler in erster Linie als „Lern-Subjekt“ statt eines 
„Belehrungs-Objektes“ gesehen werden kann, da „die Waldorfpädagogik […] das Subjekt-Sein des 
Lernenden früh und grundsätzlich [ansetzt]“  (vgl. Bohnsack 1990, S. 24).  
 
Nach dem methodisch-didaktischen Repertoire der Pädagogik STEINERS im Rahmen der 
Moralerziehung soll der Versuch einer curricularen Transparenz des „Lehrplans der Freien 
Waldorfschule“ (Heydebrand) unternommen werden. Vorher sollen jedoch die vordergründigen 
Entwicklungsetappen, wiederum mit dem Fokus auf der Gewissens- und Moralerziehung des Kindes, 
aus dem Gesichtspunkt der anthroposophischen Entwicklungslehre präzise verdeutlicht werden. 
Analog zu den Altersangaben werden die grundlegend entwicklungsbedingten Aspekte des Kindes 
und die entsprechenden pädagogischen Ansatzpunkte angeführt, auf die man im Kontext der 
Waldorfschule adäquat zu reagieren versucht. Daraus folgernd soll der moralpädagogische Impetus 
der Pädagogik STEINERS zunehmend konkretisierbar werden.  
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2. 9 Primäre kindliche Entwicklungsschritte, welche als Grundlage des 
„Lehrplans der Freien Waldorfschule“ fungieren 
         Das Kleinkind 
Vorweg soll das Kleinkind aus der Sicht STEINERS in Bezug auf die moralische Bildung 
beleuchtet werden: „Wir kommen moralisch dem Kinde vor dem Zahnwechsel nicht bei, wenn wir 
irgendwie moralisieren. Das hat im ersten Lebensalter noch keinen Zugang zur Seele des Kindes. Da 
hat nur Zugang,  was wir an Moral tun, was das Kind schauen kann in dem, was sich als Moral 
auslebt in den Handlungen, Gebärden, Gedanken, Gefühlen der menschlichen Umgebung.“ (Steiner, 
GA 658, S. 141)  
Daran anschließend wird auf den „Drang zur Nachahmung“ des Kindes in diesem Alter 
verwiesen, wobei diese innere Triebkraft des sich Orientierens am Erwachsenen als 
konstruktive Tätigkeit des kleinen Kindes verstanden werden kann (vgl. Steiner, GA 617). Die 
unbewusste Grundstimmung des Kindes jenes Alters bewegt sich für STEINER in der 
Annahme: „Die Welt ist moralisch. Die Welt ist gut.“ (Steiner, GA 617, S. 142) „Das ist ja das 
Erhebende und Große im Anblick der Kinder, daß die Kinder eine Menschenrasse sind, die an die 
Moral der Welt glaubt und daher glaubt, daß man die Welt nachahmen dürfe.“ (Ebd., S. 143) 
„[Denn] was in der Umgebung als Moralisches auffällt, das wird vom Kind an der Natur geschaut, 
es wird vom Kind die moralische Handbewegung empfunden, nachgeahmt, sich einverleibt.“ (Steiner, 
GA 658, S. 143) Dem „Tätigkeitsdrang“ des Kindes soll zur „gesunden Entwicklung“ ausreichend 
Möglichkeit gegeben werden, um sich spielerisch an der Welt und ihren Objekten 
erproben zu können (vgl. ebd.).  
Es widerspricht dem hier explorierten pädagogischen Ansatz, intellektuell ausgeprägte 
Tätigkeiten auszuüben. Dabei zeigt sich ein paradigmatischer Kontrastansatz zu den 
regulären Kindergärten, in denen Frühförderung im kognitiven Sinne sehr wohl Platz 
findet. Im Kontext des Waldorfkindergartens geht es also grundsätzlich „nur“ darum, 
künstlerische Betätigungen und die Gestaltungs- und Erlebniskräfte des Kindes zu pflegen 
(vgl. Steiner, GA 617). „Man wirkt fördernd auf diese Entwicklung [kindgerechte Entwicklung im 
Steinerschen Sinne], wenn man die Kinder zu einer möglichst großen Lebendigkeit der inneren 
Tätigkeit anregt.“ (Kranich 1990, S. 125)  
STEINER erkennt das Kind innerhalb der ersten sieben Lebensjahre „im Ganzen [als] 
Sinnesorgan“ (Steiner, GA 658, S. 66). Der „ganze Leib“ des Kindes ist als Sinnesorgan 
konstituiert und reagiert reflexartig gegenüber exogenen Einflüssen. „Und das Kind lebt 
ganz außerhalb seiner selbst. Dürfen wir glauben, daß wir mit unserer intellektualistischen 
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Erkenntnis jemals herankommen an dasjenige, was das Kind, das ganz Sinnesorgan ist, mit der 
Außenwelt erlebt?“ (Steiner, GA 604, S. 19) Gemäß STEINER kann der Erwachsene nur 
annähernd erahnen, wie sich die Weltwahrnehmung des Kindes in diesem 
Konstitutionskontext verhält. „Dasjenige, was der Erwachsene abgesondert im Auge erlebt, erlebt 
das Kind durch den ganzen Leib hindurch, und ohne daß Überlegung dazwischentritt, kommen die 
Willensimpulse unmittelbar wie Reflexerscheinungen beim Kinde zutage. […] Jede seelische Erregung 
geht beim Kind über in die Zirkulation, in die Atmung, in die Verdauung.“ (Steiner, GA 658, S. 67) 
Was das Verständnis einer derartigen Sensitivität für die pädagogische Arbeit impliziert, 
ist evident, gerade deshalb, weil das anthroposophische Entwicklungsverständnis in dieser 
Zeitspanne den Schwerpunkt auf die leiblich-organische Entwicklung des Kindes legt (vgl. 
Leber 1994, S. 75). In der kognitiven Entwicklungspsychologie kann dieses 
„Sinnesorgansein“ des Kindes im Steinerschen Sinne beispielsweise als Äquivalent zu 
PIAGETS „alles assimilierenden, alles in sich einverleibenden Neugeborenen“ bzw. KEGANS 
„Stadium der Einverleibung“ (vgl. Piaget 1975a;  Kegan 1994, S. 113) erkannt werden.  
 
In puncto Spielmaterial in Waldorfkindergärten drängt sich für Außenstehende oft ein 
Unverständnis hinsichtlich der kargen und einfachen Ausrichtung auf. Spielelemente wie 
Tuchpuppe, Holzklotz und Tannenzapfen sollen die Vorstellung in der Wahrnehmung 
des Kindes „lebendig und beweglich“ halten (vgl. Kranich 1990, S. 125). „Gibt man kleinen Kindern 
Spielzeug, das durch seine offen lassenden Formen oder seine Beweglichkeit die Vorstellungstätigkeit 
im Fluß hält, dann wird diese ein Faktor in der postnatalen Entwicklung des Gehirns.“ (Steiner 1960, 
S. 23) Im entwicklungspsychologischen Sinne entspräche diese frühkindliche Periode dem 
präoperativen Denken von PIAGET (vgl. Piaget 1974).  
Um den literarischen Schilderungen zu folgen, ist die Waldorfpädagogik in dem strikten 
Bemühen ausgerichtet, das Kind hinreichend lange im Entwicklungserleben des 
„Magischen Denkens“, also der präoperativen, animistischen Wahrnehmung zu belassen. 
Diese Erziehungshaltung korreliert adäquat mit den pädagogischen Elementen, die an das 
Kind zu dieser Zeit herangetragen werden: Erzählungen, Märchen, Lieder, Reime, 
Puppenspiele u. a. m.  
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2. 9. 1 Exkurs zum entwicklungspsychologischen Terminus des „kindlichen 
Nachahmungsverhaltens“ 
„Die jedem unvoreingenommenen Beobachter auffallende nachahmende Aktivität des Kindes blieb 
lange Zeit außerhalb des Gesichtskreises der Psychologie. […] Daß der gesamte Entwicklungsverlauf 
[des Kindes] maßgeblich durch die Nachahmung beeinflußt werden könnte, wurde weniger in 
Erwägung gezogen. Aber auch in der Lernpsychologie schenkte man der Nachahmung wenig 
Aufmerksamkeit.“ (Oerter 1977, S. 120 f.)  
Bei STEINER steht das kindliche Lerngeschehen des ersten Jahrsiebts, d. h. bis zum 
siebten Lebensjahr, unter der Prominenz des „Nachahmungstriebes“ (vgl. Steiner, GA 617). In 
einfachen Worten könnte das Nachahmungsverhalten des Kindes dergestalt erklärt 
werden, dass es eine konstruktive Möglichkeit darstellt, sich anfänglich in „der 
Menschenwelt zurechtzufinden“ (vgl. Spindler/Dreher 2001, S. 82). In etwas wissenschaftlicherem 
Ton könnte mit OERTER/MONTADA (2002) ausgeführt werden:  „Nachahmung ist eine 
bedeutsame Form des Lernens beim Menschen. Sie erlaubt, sogar komplexe Verhaltensmuster in 
kurzer Zeit zu erlernen. Nach Piaget (1975a) und Uzgiris (1979) unterliegt die 
Nachahmungsfähigkeit einem Entwicklungsprozess und steht dem Kind erst im zweiten Lebensjahr 
als breites Lerninstrument zur Verfügung.“ (Oerter/Montada 2002, S. 155)  
Um die prekäre Frage nach dem mündigen Bürger, das Kantische „sapere aude“ (KANT) in 
den Kontext dieser Diskussion miteinzubeziehen, muss AEBLI (1994) zitiert werden: „In 
der Schule und in der Lehrerbildung hatten emanzipatorische Anliegen zur Folge, daß man in der 
psychologischen und didaktischen Theorie nichts vom Nachahmungslernen hielt.“ (Aebli 1994, S. 65) 
Soll das Gefahrenpotenzial eines unreflektierten kindlichen Nachahmens differenziert 
werden, kann auf die Theorie der „Nachahmungsniveaus“ von OERTER (1977) 
zurückgegriffen werden. „Das eine Mal geht es lediglich um die Wiederholung einer 
wahrgenommenen Bewegung, Handlung. Dann wiederum werden Redewendungen, vielfach auch 
der damit verbundene Sinn übernommen. Schließlich ahmt man Überzeugungen nach, übernimmt 
Normen und Wertgeltungen.“ (Oerter 1977, S. 127)  
Mit AEBLI wird das Obige durch die zeitliche Dominanz der kindlichen 
Nachahmungsphase stark konturiert, da sich das Kind mit zunehmendem Alter 
selbstständig von dieser verabschiedet. „Es wird sich dann zeigen, daß das zu Anfang des 
Lebens sehr stark auf Nachahmung angewiesene Kind nach und nach von dieser Form des Lernens 
Abstand nehmen kann.“ (Aebli 1994, S. 65) WYGOTSKI, der Namensgeber der „Intelligenten 
Nachahmung“ im Kontext des schulischen Unterrichtes, dementiert zudem, dass das Kind 
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„alles“ imitieren könnte (vgl. Wygotski 1986 (1934), S 237). „Es kann in der Psychologie der 
Nachahmung als gesichert gelten, daß das Kind nur das nachahmen kann, was in der Zone seiner 
eigenen intellektuellen Möglichkeiten liegt.“ (Ebd.)  
Um diesen Themenkreis zu schließen, kann konstatiert werden, dass in der Pädagogik 
STEINERS die Nachahmungsfähigkeit des Kindes bis zum siebten Lebensjahr eine 
vordergründige Rolle spielt, deren methodische Integration jedoch mit zunehmendem 
Alter aus dem Unterrichtskontext verschwindet. Selbst für PIAGET war die kindliche 
Aufmerksamkeitsform der Nachahmung in ausgeprägter Weise primär auf die Phase des 
anschaulichen Denkens beschränkt, da sich mit der weiteren kognitiven Entwicklung die 
Lernstrategie des Kindes ändert (vgl. Piaget 1995, S. 131).  
 
2. 9. 2 Vom Schuleintritt bis zur Geschlechtsreife     
„So ist gerade das Lebensalter zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife dasjenige, in 
welchem Gefallen und Mißfallen gegenüber dem Moralischen und Unmoralischen 
heranwachsen.“ (Steiner, GA 658, S. 143)  
Die leibkonzipierenden „Kräfte“ des ersten „Jahrsiebts“ treten während dieser Zeit, 
verwandelt zu neuen Potenzen, als Gedächtniskraft und kreatives Denkvermögen zutage 
(vgl. Steiner, GA 617). Zu Beginn dieser Entwicklungsphase hat sich nach STEINER das Ich-
Gefühl noch nicht von der Weltwahrnehmung emanzipiert. Die größte Gefahr jener 
Lebensepoche besteht seiner Ansicht nach darin, „daß wir aus der intellektualistischen 
Anlage zu intellektuell an das Kind herantreten, von dem Kinde fordern, daß es zum Beispiel 
scharfkonturierte Begriffe aufnimmt, Definitionen, wie man sagt. Es ist ja so bequem, zu erziehen 
und zu unterrichten mit Definitionen.“ (Steiner, GA 658, S. 94) Die vordergründige didaktische 
Begegnung mit dem Kind wird deswegen weiter über das Medium einer „phantasievoll-
gemüthaften“ Gestaltung geschehen, nach methodischen Elementen des Bildhaft-
Künstlerischen und Rhythmisch-Musikalischen (vgl. Hagnauer 1977). „Wird der Unterrichtsstoff 
den Kindern in dinghafter Anschauung vermittelt, dann können sich die gestaltenden Kräfte nicht 
richtig betätigen. Sie müssen sich den festen Formen des Gegenständlichen fügen. […] Ihre bildende, 
formende Regsamkeit wird unterdrückt.“ (Kranich 1990, S. 126) 
Der Entwicklungslehre STEINERS folgend, stellt sich erst mit etwa neun Jahren eine 
Verdichtung des inneren Ich-Empfindens ein, was für das Kind eine autonomere Haltung 
der Außenwelt gegenüber zur Folge hat. Im anthroposophischen Entwicklungskontext 
wird dem Übergang vom neunten zum zehnten Lebensjahr besondere Bedeutung 
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beigemessen. In Anlehnung an Cäsars große Entscheidung am norditalienischen Fluss 
Rubikon, an dem er die Worte „Die Würfel sind gefallen!“ aussprach, bezeichnet man ihn 
als „Rubikon“ (vgl. Eller, 1998, S. 93). Ist im Rahmen der Waldorfpädagogik diesbezüglich von 
einem signifikanten Bewusstseinsübergang des Kindes die Rede, ähnlich dem „Verlassen 
des Paradieses“ (vgl. ebd.), so entspricht dies im Kontext der genetischen Entwicklungslehre 
PIAGETS dem Übergang vom präoperativen Stadium in das konkret operative (vgl. Kap. 2. 5).  
„So soll in dieser Zeit [ab dem neunten Lebensjahr] im Unterrichten das Können der Kinder 
gefördert und gefestigt werden durch Elemente beharrlicher und lebendiger Übung.“ (Hagnauer 1977, S. 
23) Erst ab diesem Zeitpunkt, dem vollendeten neunten Lebensjahr, gilt es, das Kind 
intentionalisiert für die bewusste Wahrnehmung der Sinneswelt zu wecken.  
Ab dem zwölften Lebensjahr, so STEINER, ist der junge Mensch erst der raumzeitlichen 
Dimension vollends eingeordnet; trotzdem liegt auch weiterhin das Schwergewicht der 
Erziehung im Bereich des „Künstlerischen“ und „bildhaften Unterrichtens“ (vgl. Steiner, GA 658, S. 
92). „Künstlerisches muß sich abspielen zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife, 
zwischen dem Unterrichtenden und Erziehenden und dem heranwachsenden Menschen.“ (Ebd.) Um 
Bezug auf das „Künstlerische“ der erzieherischen Haltung zu nehmen, soll die nach 
STEINER dem Kind dieser Altersepoche „innewaltende Weltsicht“ hervorgehoben werden 
(vgl. ebd.). Das Kind lebt im Altersabschnitt zwischen dem siebten und vierzehnten 
Lebensjahr in einer grundlegend ästhetischen Erwartungshaltung der Welt gegenüber: 
„Die Welt ist schön.“ (Steiner, GA 617, S. 144) Diese Annahme korreliert mit dem methodisch-
didaktischen Ansatz des „bildhaften“ Unterrichts. „Im Bild sind Anschauung und Geistiges wie 
im Kunstwerk miteinander vereinigt. Allerdings: Anschauung ist beim Bild eine innere, in der Kunst 
eine äußere.“ (Kranich 1990, S. 129)  
KRANICH skizziert die Herausforderung des Waldorflehrers in Hinsicht auf den 
„bildhaften Unterricht“ während dieser Altersspanne folgendermaßen: Es muss in 
Erwägung gezogen werden, dass der Lehrer sich nicht nur auf dem „gängigen, ausgetretenen 
Terrain analysierender Tatsachebetrachtungen bewegen kann“, da er sonst „die Wirklichkeit der 
Tatsachenbetrachtung“ und ebenso „die Anthropologie des Kindes“ verfehlt (Kranich 1990, S. 129). 
„Die Wirklichkeit der Tatsachenbetrachtung“ beschränkt sich hier also nicht nur auf ihren 
analytisch erfassbaren Charakter, sondern verlangt die Bezugnahme auf das 
dahinterliegende Ideenfeld (vgl. Kap. 2. 8. 1;  Kap. 2. 8. 1. 1).  
Ab der fünften Klasse, sprich dem elften Lebensjahr, kommt der vermehrte Einsatz von 
Biografien insofern zum Tragen, als dass Kinder beim innerlich empathischen 
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Nachvollziehen des Schicksals anderer Personen eine Sensibilisierung ihrer Gefühlswelt 
erfahren. Das entspricht dem grundlegenden Prinzip dieses zweiten Jahrsiebts, das die 
„Pflege der Gemütskräfte“ hervorhebt (vgl. Steiner, GA 617). Hierbei handelt es sich um jene 
„Gemütserziehung“, die als basale Komponente für die Denkentwicklung des Kindes 
angelegt werden soll, um den späteren abstrakten Denkleistungen kreativ beweglichen 
Gehalt geben zu können (vgl. Kap. 2. 5. 7; Kap. 2. 8. 3. 1; Kap. 2. 8. 4).  
 
Mit dem Beginn der Geschlechtsreife – nach STEINER korreliert diese mit dem Ende 
des zweiten Lebensjahrsiebts – können die Kinder mit mechanischen Operationen auf 
intellektueller Ebene konfrontiert werden, wiederum jedoch „nur“ in „gesunder Weise“ (vgl. 
Hagnauer 1977, S. 23). „Erst jetzt [Ende des zweiten Lebensjahrsiebts – vierzehn Jahre] kann dem 
Schüler ohne Schaden nahe gebracht werden, was im Leben und in unserer Zivilisation mechanisch-
kausaler Gesetzmäßigkeiten unterliegt, also alle naturwissenschaftlich-technischen Stoffgebiete im 
Rahmen des Schulunterrichtes, z. B. Physik, Chemie.“ (Ebd., S. 24) Damit ist auch das Ende des 
bildhaften Unterrichtes gekennzeichnet. „Bildhafter Unterricht gilt nur für die Kindheit. Der 
Übergang zum Jugendalter fordert durch die veränderte anthropologische Situation eine neue Form 
von Welterschließung, nämlich gerade die durch das Urteil.“ (Kranich 1990, S. 130)  
Urteilsbildung kommt also erst ab diesem Zeitpunkt, dem vierzehnten Lebensjahr, in der 
anthroposophischen Entwicklungslehre verstärkt zum Tragen.  
 
2. 10. 3 Von der Geschlechtsreife bis zum zwölften Schuljahr 
Generell ist bei Menschen dieses Alters eine opponierte Haltung gegenüber der sozialen 
Umwelt mit ihren gesellschaftlichen Institutionalisierungen zu beobachten. Nach 
KRANICH verstärkt in dem Alter das Herauslösen aus Autoritätsverhältnissen und das 
„Erlebnis der Selbständigkeit“ die Bewusstwerdung von Idealen und ein Streben – gekoppelt 
mit Enthusiasmus – für höhere „geistige Werte“ (vgl. Kranich 1990, S. 131). Die 
Waldorfpädagogik korreliert ab diesem Entwicklungszeitpunkt wiederum mit dem 
epistemologischen Modell von PIAGET, nach dem in diesem Zusammenhang von den 
formal operativen Fähigkeiten gesprochen wird. Jetzt erst ist im Sinne der Pädagogik 
STEINERS das begriffliche Denken des Jugendlichen vollständig ausgebildet und kann 
zur methodischen Reflexion, d. h. für Erkenntnis- und Internalisierungsprozesse 
herangezogen werden. „Nun emanzipiert es sich aus diesem Zusammenhang [aus dem Kontext 
anschaulicher, bildgestaltender Kräfte] und tritt in seiner reinen Form auf.“ (Kranich 1990, S. 132) 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 138 
Ferner ordnete STEINER dem Entwicklungsimpuls jener Altersgruppe die intrinsische, 
jedoch unbewusste Haltung zu: „‚Die Welt ist wahr’. Erst dann kann daher der Unterricht 
damit einsetzen, ‚wissenschaftlichen Charakter’ zu bekommen.“ (Steiner, GA 617, S. 144)  
Somit kann bemerkt werden, dass es ab diesem Zeitpunkt gilt, kausal logische 
Denkprozesse zu unterstreichen, die an die „bildhafte Darstellung“ des Lerninhaltes der 
vorhergehenden Klassen – nun aber auf intellektueller Ebene – in komplexer Weise 
anknüpft.  „Der Mensch soll sich also nicht etwa bloß merken, was er begriffen hat, sondern er soll 
begreifen die Dinge, die er weiß, das heißt, wovon er gedächtnismäßig so Besitz genommen hat, wie 
das Kind von der Sprache.“ (Steiner, GA 658, S. 43)  
Um dieser Altersgruppe einen angemessenen Unterricht bieten zu können, muss dem 
Drang nach Selbstständigkeit, „dem Suchen nach persönlichen Beziehungen und dem Vermögen 
freier Begriffsbildung“ Rechnung getragen werden (vgl. Hagnauer 1977, S. 25). Diese 
altersspezifischen Bedürfnisse können unter autonome, „geistige Tätigkeiten“ subsumiert 
werden. „Der junge Mensch wird mit der Welt geistig [im Sinne des intellektuellen Denkens] 
vertraut.“ (Kranich 1990, S. 135) Diese „geistige“, erkenntnis-durchdrungene Verbindung mit 
der Welt ist zugleich das logisch folgende Glied einer Kausalkette, das den Jungendlichen 
zu einer verantwortlichen, „existentiell verantwortlichen“ Haltung gegenüber seiner 
Umgebung förmlich zwingt (vgl. Kranich 1990, S. 135). „Eine Bereitschaft zur Verantwortung kann 
nur dort zustande kommen, wo Mensch und Sache in eine existentielle Beziehung gebracht worden 
sind.“ (Danner 1985, S. 49) Das „In-eine-existentielle-Beziehung-Gebracht-Worden-Sein“ des 
Jugendlichen in Bezug auf seine soziale Umwelt soll hier im Endeffekt als primäres 
Streben der anthroposophischen Erziehungsmethodik gesehen werden.  
 
2. 10 Intention der Pädagogik STEINERS und ein fragmentarischer Exkurs 
in den curricularen Kontext   
„Es kommt ja natürlich in dem Unterricht der Zukunft darauf an, daß möglichst viel soziale 
Instinkte, sozialer Wille, soziales Interesse erzogen werde.“ (Steiner, GA 639, S. 39) Für STEINER 
war jedoch auch klar, dass neben einer auf – im Steinerschen Sinne – 
„Menschenerkenntnis“ basierenden Unterrichtsgestaltung das Kind in letzter Konsequenz 
nicht aus dem gesellschaftlichen Rahmen fallen sollte. „Die Waldorfkinder müssen allerdings 
ins Leben hinaus entlassen werden – sonst würde die Waldorfschule keinen Sinn haben –, indem 
auf ihre Menschlichkeit mehr Rücksicht genommen ist, als das sonst in unserem heutigen Zeitalter 
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der Fall ist; aber sie dürfen nicht in dem Sinne zu lebensfremden Menschen ihres Zeitalters gemacht 
werden, daß sie sich nur als lebensfremde Kritikaster hineinstellen. […] Es ist verhältnismäßig leicht, 
über das Leben in der heutigen Gegenwart die mannigfaltigste Kritik zu sagen.“ (Steiner, GA 648, S. 
147) Im Kontext der Sozialisation, die dem Kind in der Waldorfschule widerfährt, betonte 
STEINER wiederholt, dass „[…] wir nicht Fanatiker sein wollen, sondern eben lebenspraktische 
Menschen“ (vgl. Steiner, GA 648, S. 149).  
 
2. 10. 1 Zum Lehrplan der „Freien Waldorfschule“ 
Zum anderen stellt sich die Frage nach der Aktualität des „Lehrplans der freien 
Waldorfschule“, einem Lehrplan, der in seinen Grundzügen in der ersten Hälfte des letzten 
Jahrhunderts konstituiert wurde. „Sein unverlierbarer Wert [der Wert des Lehrplans der 
Waldorfschule] liegt darin, daß es [der Lehrplan im Sinne eines Buches] zeigt, wie Fragen, die aus 
der Entwicklungssituation des Kindes und Jugendlichen sich stellen, durch Unterrichtsstoff und -
methode beantwortet werden können. Es ist mehr als ein historisches Dokument, es ist ein 
Kunstwerk, das den Lehrer anfeuert, aus seiner Produktivität und Initiative heraus an dem 
‚lebendigen Lehrplan’, nämlich an den vor ihm sitzenden Kindern, in denen so viel Menschenrätsel 
und Zeitfragen verborgen liegen, seine Erziehungskunst zu entwickeln.“ (Helmut von Kügelgen, 1978)  
ULLRICH (1987) erkennt jedoch in STEINERS unterrichtspezifischen Impulsen weniger 
Aspekte „eines lebendigen Lehrplanes“, sondern mehr eine „spekulative Deduktion aus 
dogmatischer Metaphysik“ (vgl. Ullrich 1987). Im Vorspann des „Lehrplans der freien 
Waldorfschule“ von Caroline von HEYDEBRAND (1978) wird einer dogmatischen Anklage 
wie folgt Rechnung getragen: „So hat sich ein Lehrplan herausgebildet, dem vor allen Dingen 
alles Programmatische und Dogmatische ferngeblieben ist. Auch das, was im Folgenden [fachlich 
differenzierte Ausführung des Lehrplans] über die Verteilung des Lehrstoffes auf die einzelnen 
Klassen ausgeführt ist, sollte daher nicht dogmatisch, nicht als starres Gesetzt genommen werden. 
Der ideale Lehrplan muß das sich wandelnde Bild der werdenden Menschennatur auf ihren 
verschiedenen Altersstufen nachzeichnen, aber wie jedes Ideal steht er der vollen Wirklichkeit des 
Lebens gegenüber und muß sich dieser einfügen.“ (Caroline von Heydebrand 1978,  S. 11) KIERSCH 
betont, dass es im Kontext des Lehrplans keinen Stoff gibt, dessen Übermittlung in 
vorschriftsmäßiger Weise einen adäquaten Unterrichtserfolg garantieren könnte. „So kann 
ein Stoffplan in der Waldorfschule immer nur als Sammlung von Beispielen gemeint sein, als Mittel 
zur Anregung der pädagogischen Phantasie, aber weder als Rahmenverordnung noch als 
Zusammenstellung unerläßlicher Minimalforderungen.“ (Kiersch 1990, S. 26) Damit wird wiederum 
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auf die Autonomie der Lehrperson in ihrer methodisch-didaktischen und individuellen 
Herangehensweise appelliert.  
 
Im Anschluss sollen hier spezifisch fachliche Einblicke gewährt werden, wobei der jeweils methodisch-
didaktische Ansatz kurz erläutert wird. Als Basis für die Ausgestaltung des Unterrichtes fungiert der 
Entwicklungsansatz STEINERS sowie die pädagogische Intention, die sich aus der 
Haltungsorientierung für die Lehrperson aus der Anthroposophie ergibt. Daraus induziert kann 
implizit ein soziales, in letzter Konsequenz intentional-moralisches Lernelement erkannt werden. 
 
2. 10. 1. 1 Mathematischer Unterricht im Sinne der Waldorfpädagogik 
„Nur handelt es sich darum, daß man auch mit dem Rechnen auf die inneren Bedürfnisse der 
kindlichen Organisation eingehen muß. Das Kind ist nach dieser Richtung auf Rhythmus, Takt, 
auf das empfindende Ergreifen eines Harmonisierenden veranlagt.“ (Steiner, GA 648, S. 170)  
Für STEINER ließ sich die additive Art des Zählenlernens nicht mit den „inneren 
Organisationskräften“ des Kindes vereinbaren, d. h. er ging davon aus, dass das Kind für 
die synthetisierende Lernmethode kein Verständnis aufbringen kann. Im Sinne 
STEINERS gilt, dass sich das „elementar Menschliche zum Zählen hin“ aus einem „innerlich 
organischen Bilden“ ergeben hat, dem „die Einheit“ zugrunde lag (vgl. Steiner, GA 648, S. 171). 
„Dieses Von-dem-Ganzen-ins-Einzelne-Gehen setzen wir überhaupt durch den ganzen Unterricht 
fort.“ (Steiner GA 618, S. 13) „Im Leben erfaßt ja der Mensch auch zunächst das Ganze und dann 
bemerkt er die Teile. [Dies geschieht] dem künstlerischen Empfinden folgend, vom Ganzen in die 
Teile gehend, also z. B. die Addition ausgehend von der Summe, die Multiplikation von dem 
Produkt usw.“ (Caroline von Heydebrandt, 1978, S. 17) Analog dem Entwicklungsverständnis der 
Waldorfpädagogik können kognitiv-intellektuelle Fähigkeiten erst nach der Pubertät voll 
beansprucht werden. Deshalb gilt für das Herangehen an die Mathematik in den frühen 
Entwicklungsjahren mehr die Förderung „der Gefühls- und Willensbildung“ als die 
Beanspruchung der „analytischen Fähigkeiten“ (vgl. Hagnauer 1977, S. 30).  
Inwiefern im mathematischen Kontext die Rede von „Gefühls- und Willensbildung“ sein 
kann, soll folgend erläutert werden: „Die Art, wie ein Kind rechnen lernt, bildet das Gehirn des 
Erwachsenen. Und ob es [das Kind] dann später zusammenschauend oder atomistisch denkt, hängt 
sehr viel vom ersten Rechenunterricht ab. Es hat auch eine große moralische Bedeutung, ob ein Kind 
zunächst eine Anzahl Äpfel verteilend verschenken oder ob es in der Addition zuerst die Äpfel 
sukzessive für sich einheimsen lernt.“ (Caroline von Heydebrand 1978, S. 17) SCHUBERTH von der 
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„Pädagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen“ spricht vom Erlernen 
einer unbewusst „altruistischen“ Haltung im Vergleich zu einer „egoistischen“ (vgl. Schuberth 
2003, S. 42).  
Das Rechenerleben folgender Methode entspricht „einer anderen Seelenhaltung, als wenn 
man mit wenigem anfängt und dieses vermehrt“ (vgl. Eller 1998, S. 41).  
 
 
12 = 4 + 3 + 2 + … Kastanien 
16 = 2 · 2 · … Äpfel 
 
 
 
Jedoch soll auch das analytische Herangehen an die Grundrechnungsarten nicht einen 
Verzicht auf das synthetisierende Prinzip bedeuten: „In der anthroposophischen Pädagogik 
versuchen wir, mit den im Rechenunterricht geschulten Denkformen zunächst an die organischen 
Bildeprozesse anzuschließen und erst als eine Art Reflex oder Spiegelung das synthetisierende 
Denken zu schulen.“ (Schuberth 1993, S. 85) Für SCHUBERTH, der Mathematik in 
unmittelbaren Zusammenhang mit Moral und Intelligenz bringt, gilt: „Mathematik kann 
ihrem eigentlichen Inhalt nach nicht beigebracht werden, sie kann nur zum denkenden Bewusstsein 
durch den Unterricht erhoben werden.“ (Schuberth 2003, S. 89)  
Ein grundlegendes Prinzip im Rechenunterricht beschreibt die Integration von 
rhythmischen und taktmäßigen Bewegungen, welche die Internalisierung unterstützen 
sollen. Hier kann darauf verwiesen werden, dass die Waldorfpädagogik bereits vor rund 
90 Jahren mit methodischen Prinzipien arbeitete, die sich im Regelschulwesen erst jetzt 
allmählich etablieren. Diesbezüglich kann der „Kybernetische Therapieansatz“ von 
SPINDLER und DREHER erwähnt werden, der gerade in der Korrelation des 
Bewegungsprinzips mit dem Rechenverständnis verblüffende Parallelen zum Ansatz 
STEINERS aufzeigt (vgl. Spindler/Dreher 2001).  
Auch im Rahmen der „Zahlenbeziehungen“ wird mit Blick auf das Rhythmusempfinden 
eine anregende Darstellung versucht; das gerade dann, „wenn man die Zahlen als Rhythmen 
betrachtet und diese durch Bewegungen erzeugt. Bezogen auf einen Grundrhythmus gibt es dann den 
Zweier-, den Dreier-, den Vierer- usw. Rhythmus. Aus zwei Rhythmen entstehen neu 
Zusammenklangsrhythmen oder verbindende Rhythmen. Eine elementare Zahlentheorie lässt sich so 
als Rhythmenlehre behandeln.“ (Schuberth 2003, S. 90)  
 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 142 
 
 
                                                                                                        Abb. 1 
 
„Und es [das Kind,  vornehmlich der ersten drei Schuljahre] hat eine Sehnsucht nach diesem 
Abspielen von Rhythmus und Taktmäßigem in der eigenen Organisation.“ (Steiner GA 648, S. 158) 
Implizit soll das Mathematisieren im Rechenunterricht in jeglicher Hinsicht ein Gefühl 
„des tiefen Staunens, ja Ehrfurcht vor den Gesetzmäßigkeiten der Welt wecken können, die wir 
Menschen nicht ersonnen haben“ (vgl. Schuberth 2003, S. 93).  
Ansatzweise soll auch die Einführung der negativen Zahlen in der Arithmetik erläutert 
werden, die beispielsweise bewusst nicht mit dem Zahlenstrahl erarbeitet werden, da dieser 
positive und negative Zahlenqualitäten nur als relative Positionsmerkmale, bezogen auf 
einen willkürlich gewählten Nullpunkt, darstellt. „Wenden wir –a auf eine Zahl r an (r größer 
als a), so bleibt ein positiver Rest. Ist r = a, so ist –a angewandt auf r gleich Null. Ist r kleiner als a, 
so bleibt, bildlich ausgedrückt, ein Überschuss an Subtraktionskraft. Die Fähigkeit, Positives 
auszulöschen oder aufzuheben, wird nicht vollständig aufgehoben,  sondern bleibt teilweise 
erhalten.“ (Schuberth 2003, S. 96) Dieses „Überschießen der Subtraktionskraft“ könnte wie folgt 
demonstriert werden:  
 
5 – 3 = 2 
5 – 4 = 1 
5 – 5 = 0 
5 – 6 = ? 
5 – 7 = ? 
  
Dem schließt sich, um im schulischen Kontext einen lebenswirklichen Bezug herzustellen, 
beispielsweise das „Schuldenmachen“, das Aufnehmen einer Hypothek, bei einem 
Geldinstitut an.  
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Bei der Annäherung des Verständnisses an eine Funktion soll das Denken nicht – wie 
im Kontext des Mathematikunterrichts in der Regelschule – primär an 
Raumvorstellungen gebunden werden. Beschreibende Gesetze der Form, die selbst nicht 
räumlich sind, sollen ihrem Wesen entsprechend allein dem Denken zugänglich bleiben. 
„Würde man von einem Ausdruck [x² + x + 1 = 1] nur eine Wertetabelle berechnen lassen und in 
einem Koordinatensystem ihn als Parabel darstellen lassen, so könnte man zwar sehen, dass die 
Parabelform die x-Achse nicht schneidet, verstanden wäre der Sachverhalt damit aber überhaupt 
nicht.“ (Schuberth 2003, S. 98)  
Betrachtet man Funktionen vorerst als „Gewebe oder Zusammensetzung“ von Operationen, 
so kann zunächst arithmetisch studiert werden, sie können aber ebenso im Raum Form 
schaffend verwendet werden. Eine einfache Funktionsgleichung y = x² kann in vielfältiger 
Art Formen erzeugen:  
      
                        Abb. 2a                         Abb. 2b                            Abb. 2c 
 
Interpretiert man y als Winkel, gemessen im Anfangspunkt einer Halbgeraden gegen den 
Uhrzeigersinn, und x als Abstand von diesem Punkt (Polarkoordinaten), so erhält man als 
räumliches Bild zugeordneter Zahlen x/y eine Spirale (Abb. 2a). Verwendet man ein 
projektives Koordinatensystem, schafft der gleiche Ausdruck als Abbild eine Ellipsenform 
(Abb. 2b). Im kartesischen Koordinatensystem erzielt man die bekannte Parabelform (Abb. 2c). 
Die Funktion selbst ist jedoch keine dieser Formen. Durch die vorangehenden 
Auslegungen wird lediglich transparent, dass sie auf vielfältige Art im Raum abgebildet 
werden kann. „Arithmetik und Algebra liegen oberhalb räumlicher Vorstellungen.“ (Schuberth 2003, 
S. 99)  
Auf diesem Wege wird für das Kind einsichtig, dass in solcher Weise Funktionen und ihr 
Zusammenhang mit speziellen Formen innerhalb des Koordinatensystems relativ sind, was 
vom Denken des Kindes letztendlich Flexibilität fordert. „Werden nur Wertetafeln berechnet 
und als Koordinaten aufgetragen oder auf einem Graphikrechner eine Funktion dargestellt, so bleibt 
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der Zusammenhang zwischen dem verursachenden Gesetz und der Erscheinung unverstanden.“ (Ebd.) 
Das mathematische Denken soll daher von einer flexiblen und dennoch komplexen 
Komponente geprägt werden, was Kreativität impliziert und im übertragenen Sinne nicht 
nur zur Lösung mathematischer Prozesse herangezogen werden kann.  
 
2. 10. 1. 1. 1 Exkurs: Die Methodik STEINERS in Korrelation mit einem Blick in die 
gegenwärtige Lernpsychologie 
Hinsichtlich der Rechenschwäche, der heutigen Dyskalkulie, regte STEINER dazu an, 
Bewegungsübungen zu machen. „Was ich sagte, bezog sich auf das Rechnen, weil ja dem 
Rechnen willentliches Sich-Bewegen zugrunde liegt, der Bewegungssinn. […] Überhaupt sollte man 
durch Bewegungsübungen die mangelnden Fähigkeiten des Rechnens und auch der Geometrie 
anregen.“ (Steiner, GA 639, S. 94) Im Rahmen der gegenwärtigen Rechenförderung, unter 
anderem der „Kybernetischen Methode“, wird folgendermaßen plädiert: „Das Erlernen [des 
Lesens, des Rechtschreibens und] des Rechnens müsste intensiv von den beteiligten oder beteiligbaren 
Tast- und Bewegungserfahrungen aus entwickelt werden.“ (Spindler/Dreher 2001, S. 30) Nach 
RADIGK (1991) entspräche ein mit Bewegungshandlungen verknüpfter Lernprozess für 
das Grundschulkind einem Arbeiten „gemäß den Gesetzen der höheren Nerventätigkeit“ (vgl. 
Radigk 1991). Mit STEINERS – aufs Erste seltsam anmutenden – Worten könnte Letzteres 
folgend zum Ausdruck gebracht werden: „Die Menschen wissen zum Beispiel nicht, daß unser 
ganzes Raumvorstellen, unser ganzes mathematisches Vorstellen die Heraufprojektion unserer 
Bewegungen in den Gliedern, unserer Bewegungsmöglichkeiten in den Intellekt ist, daß da der Kopf 
dasjenige erlebt, was wir als Bewegungen erleben in unserer Menschlichkeit.“ (Steiner, ‚Pädagogik und 
Moral’, S. 39)  
Diesbezüglich kommentiert KEPHART (1977) beispielsweise im Kontext des 
Mathematisierens eine „perzeptiv-motorische Zuordnung“ als eine „enge Verknüpfung“, die 
schlussendlich beide Datenarten dasselbe bedeuten lässt (vgl. Kephart 1977, S. 34 f.). „Die 
perzeptiven und die motorischen Daten sind [dann] so eng verknüpft, daß sie ineinander übersetzt 
werden können […] [;] der Fundus an motorischer Information [gilt als] die Basis für die 
Koordination. Perzeption wird motorischer Information zugeordnet, nicht umgekehrt. Es ist wichtig, 
daß die Zuordnung in dieser Richtung erfolgt.“ (Ebd.)  
Neben dem Aufbau des Lernprozesses auf Bewegungshandlungen betonte STEINER 
ebenso konsequent die Integration eines rhythmischen Elements, auf das man sich 
innerhalb der „Kybernetischen Methode“ von KÜHNEL (1916) bezieht. Nach 
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Letztgenanntem steht das „Rhythmisierende Zählen“ im Vordergrund des anfänglichen 
Mathematisierens, wobei neben der taktmäßigen „Betonung“ das „Pausieren“ zum Aufbau 
eines Zeitrhythmus herangezogen wird. Dieser Zeitrhythmus geht immanent in die 
„Gehörs- und Bewegungsvorstellung“ des Kindes ein (vgl. Kühnel 1916, S. 89 f.). Nach 
SPINDLER/DREHER (2001) sieht das dann wie folgt aus: „Beim rhythmischen Zählen wurde 
stets zu den ungeraden Zahlen mit beiden Händen auf die Schenkel geklatscht, zu den geraden oder 
Zweier-Zahlen wurde in die Hände geklatscht. […] Wie wichtig die Rolle der Lehrerin, die vorspricht, 
ihre Stimme moduliert und die Ganzkörperbewegungen mit ausführt, ist, zeigt sich immer dann, 
wenn die ganze Gruppe in immer unbekannteres Zahlen-Terrain vordringt.“ (Spindler/Dreher 2001, S. 
96)  
Schlussfolgernd kann bemerkt werden, dass STEINER aus heutiger Sicht lernmethodisch 
fortschrittliche Ansätze favorisierte, die sich für ihn aus seiner holistischen Menschen- 
und Weltsicht ergeben hatten. Dabei spielte die Intention einer komplexen Verknüpfung 
von Gedanke, Emotion und Handlung eine wesentliche Rolle.  
 
2. 10. 1. 2 Formenzeichnen und Malen  
Der Erstunterricht in der Waldorfschule legt sein Hauptaugenmerk auf das 
Formenzeichnen, dem vorweg ein großzügiger Teil der Unterrichtszeit gewidmet wird. 
„Man führt die Schüler während der ersten Wochen so an die wesentlichen Grundformen, wie 
Gerade, Kreis, Oval, Spirale usw., heran, daß sie diese beim Betrachten innerlich erfühlen und 
durchleben, dann laufen und zeichnen, so daß sie am Ende der Epoche [täglich zweistündiger 
Fachunterricht, vier bis sechs Wochen hindurch] eine stattliche Anzahl farbig leuchtender 
Zeichnungen im Epochenheft [ein epochenspezifisch angelegtes Heft] oder auf Blättern vorweisen 
können.“ (Eller 1998, S. 38) Im Vordergrund dieser Aktivität steht also wiederum das innere 
Erleben, wobei erfahren werden soll, wie „spitz sich ein Winkel und eine Zickzacklinie 
anfühlen – im Gegensatz zur Rundung eines Kreises oder einer Wellenlinie“ (vgl. ebd.). Analog dazu 
werden noch keine Buchstaben erlernt, da diese sich erst aus dem Wahrnehmungs- und 
Fähigkeitsgehalt des Formenzeichnens ergeben.  
Auch in der zweiten Klasse wird eine intensive Unterrichtssequenz des Formenzeichnens 
angelegt, in der die Kinder verschiedenste Symmetrieformen – in freihändiger Weise – 
erarbeiten. Das Formenzeichnen würde sich somit als ein fächerübergreifendes Element 
erkennen lassen, das seine Schwerpunkte nicht nur im Zeichnerischen setzt. Damit wird 
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man wiederum dem Anspruch der Waldorfpädagogik gerecht, die dem ganzen Menschen 
Rechnung tragen möchte, indem sie ihn zu innerer Komplexität und Flexibilität erzieht.  
 
2. 10. 1. 3  Erzählen – Sprechen       
„Der Sprachunterricht (Sprech-Erziehung und Sprachbildung) wird in dem Sinne künstlerisch zu 
geben versucht, daß den Kindern die Sprache zunächst als reines Lauterlebnis vermittelt wird, so 
daß sie lernen, aus voller Seele Vokale und Konsonanten aus sich selbst zu bilden, ungehemmt vom 
Sinn des Gesprochenen.“ (Hagnauer 1977, S. 26) Hierbei soll also vorrangig nicht die Kognition 
angesprochen werden, sondern das Klang-, Ton- und Rhythmuserleben des Kindes, 
sodass es die Laute vorerst zu „lieben“ lernt, was einer emotional fundierten 
Internalisierung  gleichkommt (vgl. ebd.).   
In der ersten Klasse wird vornehmlich das Erzählen von Märchen und „sinnigen 
Geschichten“ gepflegt, wobei Letztere während der ersten drei Schuljahre zur 
methodischen Anwendung kommen. „Die Geschichten bieten vorwiegend Bilder und (noch) 
nicht exakte Naturbeschreibungen, obwohl sie selbst auf diesen gründen, und sie benutzen keine an 
einer exakten Naturbeobachtung entwickelten Begriffe.“ (Fucke 1981, S. 10) 
 Die „sinnigen Geschichten“ sind nach Themenkreisen geordnet, mithilfe derer man das 
Kind an die Welt heranzuführen versucht; an Pflanzen, Tiere, Menschen im Kontext des 
Lebens auf der Erde. „Sie [die Geschichten] versuchen, eine Weltkunde zu vermitteln, die der 
Stellung der kindlichen Seele zwischen Weltverbundenheit und Selbständigkeit, zwischen 
Bewußtseinsformen, die dem mythologischen Bewußtsein verwandt sind, und erster 
Vorstellungsbildung Rechnung tragen.“ (Ebd., S. 37) Dies spricht für die Annahme, dass sich das 
Kind bis zum neunten Lebensjahr – im Sinne der anthroposophischen Entwicklungslehre 
– noch partiell im Denken und Wahrnehmen der präoperativen Phase befindet, also in 
gewisser Weise noch in der Weltwahrnehmung des magischen Denkens lebt (vgl. Kap. 2. 5). 
Gleichzeitig wird, so FUCKE, implizit die Wahrnehmungsfähigkeit der konkreten 
Operation bereits antizipiert. 
„Durch diese Art Erzählung wird das Gemüt der Kinder angesprochen, und ihre Augen öffnen sich 
für allerlei Schönheiten; ihre Sinne werden inniger.“ (Eller 1998, S. 47) In diesem Kontext soll noch 
einmal darauf hingewiesen werden, dass STEINER ab dem Erstunterricht die Integration 
des künstlerischen Elements und die „Pflege des Gemüts“ (vgl. Kap. 2. 8. 7; Kap. 2. 8. 7. 1;  Kap. 2. 
5. 7; Kap. 2. 8. 3) konsequent forderte, welche beide die „sinnigen Geschichten“ implizieren. 
„Daher muß man [die Lehrperson] den künstlerischen Sinn in sich haben, wenn man ein Kind in 
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diesem Lebensalter [sechstes bis neuntes Lebensjahr] zu erziehen hat, alles wirklich noch zu beleben. 
Der Lehrer muß die Pflanzen sprechen lassen, die Tiere moralisch handeln lassen, der Lehrer muß 
in der Lage sein, alles ins Märchen, in die Fabel, in die Legende zu verwandeln.“ (Steiner, GA 648, S. 
183) Im „moralischen“ Handeln der Protagonisten der Geschichten, seien das nun Pflanzen, 
Tiere oder Menschen, soll das Gute und Wahre an Bedeutung für das Kind gewinnen. 
Diese postulierte Intention STEINERS spricht ein erstaunliches Naheverhältnis zu 
PIAGETS animistischen Welterleben des Kindes an. „[Daß] sich das Kind die Welt als eine 
Gesellschaft von Lebewesen vorstellt, die moralischen und sozialen Gesetzen gehorchen.“ (Piaget 2005, 
‚Weltbild des Kindes’, S. 193)  
STEINER versuchte durch eine methodische Antwort auf das Wahrnehmungserleben des 
Kindes demselben in konstruktiver Weise gerecht zu werden, indem unbewusste 
Respekthaltungen einer holistischen Moralität gestützt werden. „Wenn wir imstande sind, 
sittliche Bilder vor dem Kinde zu entwerfen, sittliche Bilder meinetwillen schon aus dem Tierreiche, 
wenn wir die Tiere gegeneinander in symbolischen sittlichen Beziehungen auftreten lassen, wenn wir 
das vielleicht auf die ganze Natur ausdehnen, werden wir, insbesondere für das siebente, achte, 
neunte Lebensjahr, außerordentlich Gutes an dem Kinde tun können.“ (Steiner 1923, ‚Pädagogik und 
Moral’, S. 34) Diese Geschichten tragen einen hohen Gehalt an Empfindungsmöglichkeit 
für das Kind in sich, was der Annahme STEINERS entspricht, dass die Sprache „zunächst 
im Fühlen verankert ist“ (Steiner, GA 618, S. 24).  
Die Korrespondenz von Sprache und Gedanken erkannte STEINER für sich wie folgt: 
„Und daß wir für die Sprache den mit dem Gefühl zusammenfallenden Inhalt haben, rührt davon 
her, daß wir den Gefühlsinhalt begleiten mit dem Erkenntnisinhalt, mit dem Vorstellungsinhalt. 
Verstehen wird man die Sprache aber nur dann, wenn man sie zunächst wirklich auffaßt als 
verankert im menschlichen Gefühl.“ (Ebd.) Sprache ist im Sinne STEINERS ein expliziter 
Ausdruck für die „Gefühlswelt, für die Gefühlsbeziehungen“, die der Mensch zu seiner 
Umgebung und der sich daraus ergebenden Resonanz entwickelt (vgl. ebd., S. 26). (Ein Exemplar 
einer „Sinnigen Geschichte“ ist im Anhang zu finden.) 
 
Als Erzählstoff in den aufsteigenden Klassen – implizit auch als Lesestoff – wird im 
Rahmen der Waldorfpädagogik vorgeschlagen, „unentbehrliche [literarische Werke als] Träger 
der europäischen Kultur“ an die Kinder heranzubringen (vgl. Hagnauer 1977, S. 27). Dazu 
gehören Legenden, Geschichten aus dem Alten Testament, Germanische und 
Griechische Götter- und Heldensagen. Dabei soll dem Kind die „historische Entwicklung 
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[der europäischen Kultur], die sich in quantitativen Umbrüchen vollzieht“ nähergebracht werden, 
die im übertragenen Sinne auch die kindliche Bewusstseinsentwicklung zu spiegeln 
vermag (vgl. Leber 1989, S. 78).  
Ab der ersten Klasse wird das Rezitieren von Gedichten und Reimen gepflegt, zunächst 
chorisch und erst in späteren Klassen vom einzelnen Kind allein vorgetragen; dergestalt, 
dass Rhythmus- und Taktübungen das gesprochene Wort begleiten. Hier kann wieder 
eine Analogie zu den Bestrebungen der „Kybernetischen Methode“ konstatiert werden, die 
sich in therapeutischer Weise bei Leserechtschreibschwächen um die Verknüpfung von 
phonemischen und sprechmotorischen Gehalten mit kinästhetischen 
Körperbewegungsübungen bemüht (vgl. Schindler/Dreher 2001). In diesem Kontext wird 
erkennbar, dass ein beachtlicher Bestandteil der Methodik und Didaktik STEINERS in 
einem fächerübergreifenden Element begründet ist. „Unendlich viel kommt darauf an, 
scheinbar entfernte Gebiete des Unterrichts ineinander überzuleiten und in einer Einheit 
zusammenzufassen. So kann z. B. das sprachliche Empfinden des Kindes für gedehnte, geschärfte 
Laute usw., lange bevor dieses Empfinden in der Orthographie zur Anwendung kommt, vom Singen 
aus gepflegt werden.“ (Heydebrand 1978, S. 17)  
 
2. 10. 1. 4 Schreiben          
„Beispielsweise habe ich meinen Kindern das Märchen von ‚Jorinde und Joringel’ erzählt und die 
große BLUME, mit der Joringel die Jorinde entzaubern wird, so an die Tafel gemalt, daß überall die 
Rundungen des Lautes ‚B’ erkennbar wurden.“ (Eller 1998, S. 39) Vorerst wird also dem Kind der 
Buchstabe in bildlichen Gestaltungen vermittelt, wobei fächerübergreifende Elemente 
zum Bildentwurf und die Kreativität des Lehrers zum Einsatz kommen. Wiederholt setzt 
man hier bei der bildhaft-magischen Wahrnehmungsfähigkeit des Kindes an, die der 
präoperativen Phase nach PIAGET entspricht. „Auf diese Weise werden Sie, immer den 
Übergang von Form zu Form besprechend, niemals bloß abstrakt lehrend, das Kind vorwärts bringen, 
so daß es den wirklichen Übergang findet von der zuerst aus dem Zeichnen herausgeholten Form zu 
jener Form, die nun der heutige Buchstabe, wenn er geschrieben wird, wirklich ist.“ (Steiner, GA 618, S. 
75)  
In Anlehnung an die anthroposophische Entwicklungslehre fordert die Einführung der 
Buchstaben eine transparente Ätiologie. „Will man in einer menschlichen Art das Schreiben an 
das Kind heranbringen, dann hat man durchaus von demjenigen auszugehen, was das Kind erleben 
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kann als Zusammenhang des Gesehenen und dem durch den Willen hervorgebrachten Gesehenen – 
wir nennen das die Schrift.“ (Steiner, GA 648, S. 164)  
Der methodische Ansatz STEINERS zielt auf ein sinnlich-ganzheitliches Erfassen des 
einzelnen Buchstaben, wobei dieser gelaufen, gemalt und mit der Hand in die Luft 
geschrieben wird, um ein „Gefühl davon hervorzubringen“ (vgl. ebd.).  „Das Kind hat ja zunächst 
kein Verhältnis zu den abstrakten Buchstaben. Die Menschheit selber hatte ja nicht sogleich die 
Buchstaben, sondern diese haben sich erst allmählich aus einer anschaulichen Bilderschrift 
entwickelt.“ (Heydebrand 1978, S. 16) „Und im Übergange von der ägyptischen Kultur in die 
phönizische hat sich das erst vollzogen, was man nennen kann: Entwicklung von dem Bilde zu dem 
Zeichen für den Laut.“ (Steiner, GA 618, S. 70) In etwas aktuellerer Version spricht RADIGK 
(1994) vom Prozess der grafischen Zeichenfindung: „Erst in der letzten Phase der Evolution 
entwickelte der Mensch ein System, nach dem er in generalisierter Form die Lautfolge der Sprache in 
eine beständige Folge graphischer Zeichen umsetzen konnte.“ (Radigk 1994, S. 158)  
 
In Bezug auf das Erlernen einer adäquaten Rechtschreibung erkannte STEINER den 
Sachverhalt der Orthografie als eine Annäherung des Individuums an die Gemeinschaft, 
also als sozialen Prozess, um Zusammenleben zu gewährleisten. Für die Lehrperson 
impliziert der methodische Ansatz folglich das Appellieren an den Gemeinschaftssinn des 
Kindes. „Daher werden Sie [die Lehrperson], indem Sie den Schreibunterricht hindirigieren zum 
Orthographieunterricht, ausgehen müssen von einem ganz bestimmten Gefühlskomplex.“ (Steiner, GA 
618, S. 78) Der Respekt des Kindes vor dem Gewordenen, dem was Generationen vor ihm 
schon erschaffen haben, soll dem Kind Achtung und Wertschätzung vermitteln.  
 
2. 10. 1. 5 Lesen        
Parallel zum Leselernprozess schlug STEINER eine bewusste Lautbildung im Rahmen 
von differenzierten Übungen der Lautnachahmung vor. Am Beispiel des zu erarbeitenden 
Konsonanten B hieße das Folgendes: „Das Kind muß geführt werden von dem Aussprechen des 
ganzen Wortes BAD zu dem Aushauchen des Anfangslautes.“ (Steiner, GA 618, S. 68) Hier steht die 
Lautbildungsaktivität im Vordergrund, wobei man vom zu Beginn demonstrierten 
exemplarischen Wort auf andere in den Lernkontext passende Wörter übergeht. „Jetzt 
mache ich das Kind darauf aufmerksam, daß solch ein Anfang auch noch bei anderen Worten 
vorhanden ist. […] Dann hast du [das Kind] vielleicht im Tiergarten schon einen Bären gesehen: da 
fängst du ebenso an zu hauchen; jedes dieser Worte fängt mit demselben Hauch an.“ (Ebd., S. 69)  
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Auch in diesem Zusammenhang plädierte STEINER wiederholt dafür, „von dem Ganzen 
des Wortes“ auszugehen, „denn die Welt ist ein Ganzes“ (vgl. ebd., S. 69, 72). Vom „Ganzen“ des 
Wortes soll zum bewusst lautierten Anfangsbuchstaben übergegangen werden, der im 
Anschluss auch als Wortinlaut gesucht wird. „Jetzt überlege dir [das Kind] einmal, wenn du 
ganz langsam sprichst: Rebe, da ist in der Mitte dasselbe drinnen, was bei BÄR am Anfang war. […] 
Dadurch bringt man ihm  [dem Kind] bei, wie das, was es für den Anfang eines Wortes gelernt hat, 
auch in der Mitte der Worte zu finden ist. Man anatomisiert ihm weiter das Ganze.“ (Ebd., S. 72) 
STEINER arbeitete hier also mit analytischen Leselernmethoden, die zunächst mit 
synthetischen Elementen begannen, einem Wechsel von Ganzheitsmethode und 
Lautiermethode. Aus heutiger Sicht könnte diesbezüglich am ehesten von einer 
„Integrierten Leselernmethode“ im Sinne einer „Lautiermethode“ mit Merkmalen der 
„Ganzheitsmethode“ gesprochen werden (vgl. Feiner 2002, S. 7-15).  
In Verbindung mit dem Erlernen des Lesens schlug STEINER Rhythmus und 
Taktübungen vor, womit er wiederum eine große Ähnlichkeit zum heutigen 
„kybernetischen Ansatz“ erkennen ließ. „Wir werden darauf halten, daß das, was es [das Kind] 
sieht, ihm in die Hände übergeht, so daß es [das Kind] nicht nur liest mit dem Auge, sondern mit 
den Händen nachformt […]. So erreichen wir also das außerordentlich Wichtige, daß nie mit dem 
bloßen Auge gelesen wird, sondern daß auf geheimnisvolle Weise die Augentätigkeit übergeht in die 
ganze Gliedertätigkeit des Menschen.“ (Steiner, GA 618, S. 12) Im Vergleich dazu soll ein 
elementarer Grundsatz der oben erwähnten „kybernetischen Methode“ angeführt werden, 
die sich um die Teilleistungsstörungen von Kindern mit Erwerbsschwierigkeiten der 
Kulturtechniken beschäftigt. „Über zielgerichtete Bewegung kann man am wirkungsvollsten 
Wahrnehmungsentwicklung [als Voraussetzung zur Internalisierung] erreichen.“ (Spindler/Dreher 2001)  
Hinsichtlich des Leselernprozesses wird wiederholt das Fühlen hervorgehoben, nun aber 
in kienästhetischer Bezugnahme, um das Kind „unbewußt bis in die Beine hinein“ zu 
erreichen (vgl. Steiner, GA 618, S. 12). Im Gesamtkontext forderte STEINER, dass das 
Lesenlernen – wie grundsätzlich jeder im Rahmen der Waldorfpädagogik initiierte 
Lernprozess – das Interesse des Schülers wecken soll, sodass die innere gefühlsmäßige 
Anteilnahme gewährleistet ist. Gerade bei dem lautierenden Erlernen der Vokale war es 
für STEINER von Bedeutung, die emotionale Ebene in den Internalisierungsprozess zu 
integrieren. „Man muß diese Wiedergabe eines Gefühles anschlagen lassen, man muß versuchen, 
die Resonanz, die im Selbstlaut ertönt, aus dem Gefühl herauszuholen.“ (Ebd., S. 73)   
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2. 10. 1. 6 Fremdsprachen 
Bereits ab der ersten Klasse werden in der Waldorfschule zwei Fremdsprachen gepflegt. 
So wird neben Englisch meist Französisch, aber auch Italienisch, Spanisch oder Russisch 
unterrichtet. Vorerst soll die fremde Sprache ein „reines Lauterlebnis“ sein, das in Tonfall, 
Musikalität, innerer Gesetzmäßigkeit und Rhythmus im Nachsprechen von Versen und 
Reimen erlebt werden soll (vgl. Hangnauer 1977, S. 38). In diesem Sinne wird Sprechen am 
Sprechen erlernt, wobei der „Nachahmungstrieb“ in diesem Alter noch stark ausgeprägt ist, 
„und die Bildsamkeit der kindlichen Sprachorgane, die dem Kinde beim Erlernen der Muttersprache 
dienen, sollte auch für das Erlernen der fremden Sprachen nicht ungenützt bleiben“ (Heydebrand 1978, 
S. 18). Ab der dritten Klasse wird mit dem Grammatikunterricht begonnen, während 
parallel dazu von der Poesie zur Prosa übergegangen wird. In der elften Klasse entwickelt 
man von der dramatischen Lektüre ausgehend die Poetik, in deren Rahmen die Ästhetik 
der Sprache behandelt wird. Durch das Vorangehende wird deutlich, dass der primäre 
Zugang zur Fremdsprache von Grund auf nicht ein kognitives Element betont, sondern 
sich anfänglich im empfindenden nachahmenden Bereich des Kindes bewegt. Erst ab der 
vierten Klasse – im übertragenen Sinne dem eigentlichen Beginn der konkret-operativen 
Phase im Kontext der Waldorfpädagogik – wird sukzessive die Kognition integriert.  
 
2. 10. 1. 7 Kunstunterricht 
„Die Künste sind das Lebenselement der Waldorfschule.“ (Kiersch 1990, S. 30)  
Malen      Beim Malen wird beispielsweise zunächst darauf abgezielt, einen 
Farbensinn in Bezug auf das Empfinden von Harmonie und Disharmonie einfacher 
Farbzusammenklänge zu entwickeln. Es handelt sich hierbei um einen grundsätzlich auf 
der Gefühlsebene basierenden Lernprozess, der ab der achten Klasse dahingehend 
expandiert wird, dass Licht-, Schatten- und Farbaspekte am Gegenständlichen beobachtet 
und daraus folgernd z. B. Landschaften aus dem Empfinden einer Farbstimmung zu 
malen versucht werden.  
 
Musik         Im Musikunterricht werden die Kinder an das Erleben der Quinte 
herangebracht. „Das betäubend chaotische musikalische Erleben wird allmählich aus der 
Bewegung übergeleitet zum innerlich gebundenen musikalischen Fühlen.“ (Heydebrand 1978, S. 18) 
Dabei soll wiederum das Gefühl des „Schönen und Nicht-Schönen“ im musikalischen 
Bereich reifen, unterstützt durch die Schulung von Rhythmus- und Taktempfinden. Von 
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Bedeutung ist, „daß die ersten Elemente des musikalischen Empfindens im Schönen und weniger 
Schönen sich daran [dem Hören] anschließen werden“ (Steiner, GA 618, S. 67)  
Neben dem Gesamtunterricht erhält jedes einzelne Kind im Kontext der Klasse 
Flötenunterricht, bei dem die Begabung des jeweiligen Kindes keine Ausnahme erlauben 
sollte. Das anschließende Erlernen eines weiteren Instrumentes wird dem Kind und 
seinen Eltern überlassen, wobei die Schule die Möglichkeit eines Schulorchesters bietet. 
Erst ab der zweiten Klasse bewegen sich die im Unterricht verwendeten Musikstücke 
innerhalb der Oktave. Musikstücke in Moll kommen erst ab der fünften Klasse zum 
Tragen.  
 
Ästhetik Ab der neunten Klasse wird der Unterricht durch Ästhetik bzw. Kunstunterricht 
bereichert. „In demselben Lebensalter, in dem das Kind begreifen lernen muß, die Natur ist nach 
abstrakten, durch den Verstand zu begreifenden Naturgesetzen geordnet, in demselben Lebensalter, 
wo man in der Physik kennenlernen muß, wie Ursache und Wirkung in den einzelnen Fällen 
zusammenhängen, in demselben Lebensalter sollen wir als Gegengewicht Kunstverständnis schaffen, 
einführen in das Verständnis, wie sich die einzelnen Künste in den verschiedenen Epochen der 
Menschengeschichte entwickelt haben, wie das eine oder das andere Kunstmotiv in diesem oder 
jenem Zeitalter eingreift.“ (Steiner nach Heydebrand 1978, S. 39) HEYDEBRAND spricht 
diesbezüglich von „objektiven künstlerischen Lösungen“ der Vertreter der spezifischen 
Kulturepochen, die sich in den Kunstwerken „von Giotto bis Rembrandt“ manifestieren 
und somit auch Identifikationsaspekte für den Schüler bereitstellen (vgl. Heydebrand 1978, S. 
39).  
In weiterer Folge soll verfolgt werden, wie sich die plastisch-malerische Geistesrichtung 
zur musikalisch-dichterischen Grundströmung im Menschen verhält, um die 
Kontrastierung einer rein „apollinischen“ bzw. rein „dionysischen“ Lebenshaltung zu 
verdeutlichen (vgl. ebd.). Durch den Kunstunterricht hindurch soll der Dreischritt der 
Kunstentwicklung von der „symbolischen“ zur „klassischen“ und weiter zur 
„romantischen“ innerlich für den Schüler nachvollziehbar werden (vgl. Steiner nach Heydebrand 
1978, S. 40). „Es soll ein Gefühl dafür entstehen, daß weder der einzelne Mensch noch das 
Gesamtleben der Menschheit im vollen Sinne ‚gesund’ sein kann, wenn nicht künstlerische 
Schöpferkräfte in der ihnen angemessenen Weise zur Wirksamkeit kommen können.“ (Ebd., S. 52) 
Implizit wird hier die Intention SCHILLERS der „ästhetischen Erziehung des 
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Menschen“ ausgesprochen, die er im gleichnamigen Werk „Von der ästhetischen Erziehung 
des Menschen“ (Schiller 1795) darzulegen versuchte. 
 
Schauspiel – Rollenspiel Ab der ersten Klasse werden kleine Rollenspiele in den 
Unterricht integriert, die dem Erleben der Sprache gelten sollen und erst später gestisch-
ausdruckstarken Charakter gewinnen. In der achten, zehnten und zwölften Klasse wird 
explizit ein Epochenunterricht zur Erarbeitung eines spezifischen Theaterstückes 
eingerichtet. Letzteres wird vornehmlich dem Fundus der Klassiker – von Shakespeare bis 
Dürrenmatt –  entnommen. Dabei geht es neben dem Spracherleben in erster Linie um 
die Rollen- bzw. Perspektivenübernahme der darzustellenden Figur sowie um den sozialen 
Charakter, den die Organisation eines derartigen Stückes von der Kulisse bis zu den 
Requisiten erfordert. 
 
2. 10. 1. 8 Geschichtsunterricht 
„[Dabei] wird als das Bewegende in der Entwicklung der Menschheit der Mensch selbst erkannt, 
indem die Darstellung der Geschichte zunächst die Biographien der großen Persönlichkeiten in den 
Vordergrund rückt […]  [;] so lernt er [der Schüler] sich selber als Glied der ganzen Menschheit 
erleben.“ (Hagnauer 1977, S. 33)  
Ab der fünften Klasse gibt es dezidiert Geschichtsunterricht, bei dem vorerst die 
Geschichte und Kultur der morgenländischen Völker aufgegriffen werden. „Ein zehn- bis 
elfjähriges Kind kann ganz gut, namentlich wenn man fortwährend an sein Gefühl appelliert, auf 
alles das aufmerksam gemacht werden, was ihm ein Verständnis beibringen kann für die 
morgenländischen Völker und die Griechen.“ (Steiner, GA 639, S. 162) Auch hier spielt das 
didaktische Vermittlungselement, das sich auf einen „gefühlvollen Appell“ begründet,  eine 
zentrale Rolle, durch die das „gefühlvolle Verstehen“ initiiert werden soll (vgl. Heydebrand 1978, 
S. 26).  
Die Intention des Geschichtsunterrichts liegt in erster Instanz nicht bei der 
Wissensvermittlung, sondern kann als Mittel gesehen werden, das der Lehrperson die 
Möglichkeit bietet, „auf den Schüler verstandes- und gemütsbildend“ einzuwirken (Hagnauer 1977, 
S. 33). Darüber hinaus soll die Darstellung der geschichtlichen Inhalte möglichst „bildhaft-
künstlerisch“ (vgl. Heydebrand 1978, S. 27) vermittelt werden, was wiederum dem Anspruch der 
anthroposophischen Entwicklungslehre gerecht wird (vgl. Kap. 2. 5). „Und daß die Kinder 
Bilder bekommen, das ist das Wichtige. Die Bilder werden sie bekommen zunächst durch 
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anschauliche Schilderung.“ (Steiner, GA 639, S. 78) In diesem Zusammenhang spricht LEBER, 
Vertreter der Pädagogik STEINERS, von der Wichtigkeit „der Art, wie die Inhalte dargeboten 
werden“, wobei er klar die Lehrerpersönlichkeit anspricht – jedoch nicht nur deren 
methodisch-didaktische Fähigkeiten. Die primäre Bedeutung liegt in der unterrichtlichen 
Vermittlungsqualität, „wie die Inhalte dargeboten werden, wieweit sie persönlich aufgeschlossen 
und durchdrungen sind, und zwar von einer durch das Kind wahrnehmbaren Persönlichkeit. Im 
‚Imponderablen’ des sozialen und erzieherischen Kräftespiels geschieht mehr für die Förderung als in 
der bloßen, vordergründigen Informationsvermittlung.“ (Leber 1984, S. 93)  
Ein weiteres tragendes Element im Geschichtsunterricht stellt das Vermeiden eines 
jeglichen Ethnozentrismus dar, der sich auf nationale bzw. politische Aspekte 
konzentriert; vielmehr soll „integrierend“ vorgegangen werden (vgl. Leber 1989, S. 82). Das 
geschichtlich zu vermittelnde Geschehen soll möglichst vielperspektivisch und freilassend 
geschildert werden, damit beispielsweise „dem Schattenbild des mongolisch-mohammedanischen 
Schreckens […] das Gegenbild, das Gute, das sich entwickelt hat“ durch dieselbe geschichtliche 
Entwicklung entgegengesetzt wird (vgl. Steiner, GA 639, S. 79). „Jetzt [nach der Schilderung eines 
für das Kind unerfreulichen Geschehens in Bezug auf ein geschichtliches Thema] mache man den 
Kindern klar, wie die Kreuzfahrer kennengelernt haben, zu ihrer großen Überraschung und 
Belehrung, daß es auch Christen gibt, die nicht den römischen Papst anerkannten. […] Und 
dadurch haben die Pilger Menschen kennengelernt, die sogar tapfer und freigebig sein konnten, ohne 
Christen zu sein.“ (Ebd., S. 80)  
Für das Kind soll ein möglichst komplexes Bild der geschichtlichen Geschehnisse 
erfassbar werden, wobei es nicht zu einer spezifischen Ansicht, in letzter Konsequenz zu 
einem Urteil,  gedrängt werden soll. So gestaltet sich auch der Unterrichtsstoff in den 
aufsteigenden Klassen demgemäß, dass das mehrperspektivische Prinzip der freien 
Meinungsbildung durch eine komplexe Geschichtsvermittlung zum Tragen kommt. 
Exemplare für einen entsprechenden Unterrichtsstoff liefert die klassische Literatur 
Mitteleuropas, wie Werke von Lessing, ‚Die Erziehung des Menschengeschlechts’, Novalis, ‚Die 
Christenheit oder Europa’, Marx/Engels, ‚Manifest der Kommunistischen Partei’, Jaspers, ‚Vom 
Sinn der Geschichte’, Goethe, ‚Faust I/II’, Herder, Schiller usw. Hiermit wird bereits 
offenkundig, dass in den oberen Schulstufen, namentlich der elften und zwölften, die 
Literaturgeschichte zunehmend an Bedeutung gewinnt.  
Dabei wird gerne Wolfram von Eschenbachs Parzival aufgegriffen, wobei ausgewählte Partien 
im Original gelesen werden, nachdem der Schüler in die Sage und die gleichzeitige 
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Geschichte eingeführt worden ist. Aus dem Besprochenen werden Folgerungen für die 
Gegenwart gezogen. „[Man] knüpft an sie [die Folgerungen] an und bringt den Schülern zum 
Bewußtsein, welche Gestalten der Dichtung und der damaligen Geschichte Gestalten der jetzigen 
Dichtung und Geschichte ähnlich sind, namentlich auch welche unähnlich sind, aber ähnlich sein 
sollten usw.“ (Heydebrand 1978, S. 47) Dabei sollen die Parzivalmotive in ihren oft schwer 
erkennbaren Metamorphosen verfolgt und in den Dichtungen der folgenden 
Jahrhunderte – bis in das 19. Jahrhundert hinauf – gesucht werden. „Am Motiv des armen 
Heinrich von Hartmann von Aue zeigt man die noch einheitliche Auffassung des Moralischen und 
Physischen im Mittelalter, die dann im fünfzehnten und sechzehnten Jahrhundert verloren geht. Am 
Beispiel Wolframs demonstriert man den eigentümlichen Gegensatz der Laienbildung und der 
Klerikerbildung im Mittelalter.“ (Ebd.) Das Parzivalmotiv in seinen Wandlungen durch die 
Jahrhunderte soll sich schließlich zu einem Gesamtbild formieren, das skizziert, dass die 
Gegenwart als Resultat der Entwicklung der früheren Jahrhunderte gesehen werden kann.  
 
2. 10. 1. 9 Vom Sachunterricht bis zur Naturkunde 
Vor dem neunten Lebensjahr – im entwicklungspsychologischen Kontext der 
präoperativen Wahrnehmungsfähigkeit – wird im Zusammenhang der Pädagogik 
STEINERS davon ausgegangen, dass sich das Kind mit der Welt und ihren Objekten 
undifferenziert verbindet, d. h. „Welt und Kind, Kind und Welt ist eines für diese Lebensjahre 
[bis zum neunten Lebensjahr]“ (Steiner, GA 648, S. 185).  
 
2. 10. 1. 9. 1 Sachunterricht           
Der Sachunterricht ab der dritten Klasse konfrontiert das Kind in bewusster Art mit 
seiner Umgebung. Elementare Aspekte wie die Feldbestellung und der Hausbau werden 
dem Kind nahegebracht, wobei das Erleben erwachsen soll, dass dem Leben sinnvolle 
Kreisläufe zugrunde liegen. Wiederum soll in bildhaft empfindender Weise die 
Reziprozität von Pflanzen, Tieren und Mineralien für das Kind erkennbar werden. „So 
erweckt der Sachunterricht in ihm [dem Kind] ein Gefühl für das wunderbare Ineinandergreifen der 
Dinge der Welt und läßt die Dankbarkeit keimen gegenüber dem, was über dem Menschen steht. 
Aber vom Moralisch-Fühlsamen lenkt man immer wieder ins Praktisch-Wirkliche zurück 
[…].“ (Heydebrand 1978, S. 22) Für das Kind soll also – wiederum auf der Basis der 
Emotionalität – ein „über den Menschen Stehendes“ wahrnehmbar werden, das jedoch nicht 
bereits explizit in Begriffe beschränkt werden, sondern als primäres Erleben das Weltbild 
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des Kindes formieren soll. Aus der Wahrnehmung dieser Ordnung, die sich in den 
Lebenskreisläufen manifestiert, soll ein Sinn für Moralität geschürt werden. Wiederholt 
ist zu betonen, dass dieser moralisch-sittliche Erfahrungsgehalt innerhalb des 
Unterrichtskontextes nicht Bezug auf konfessionelle Strömungen nimmt. Für das Kind 
soll lediglich das mehr oder weniger bewusste Empfinden entstehen, dass über all den 
praktischen Strukturen seines Lebens ein Ordnendes existiert, was es dem Leben in 
vertrauensvoller Weise zugrunde legen kann. „Das Moralische bringen wir dem Kinde dadurch 
nahe, daß wir es vor allen Dingen aus der Dankbarkeit heraus erwachsen lassen. Die Dankbarkeit 
ist das konkrete Erleben dem Menschen gegenüber im Moralischen. Was im Menschengemüte nicht 
von der Dankbarkeit ausgehen kann, bringt es in der Moralität auch höchstens zu abstrakten 
Grundsätzen. […] Und wir entwickeln dann die Liebefähigkeit der Menschen und die 
Pflichtfähigkeit aus der Dankbarkeit heraus.“ (Steiner, GA 604, S. 155)  
 
2. 10. 1. 9. 2 Naturkunde             
Ab dem vierten Schuljahr, was im anthroposophischen Kontext dem zeitlich reifen 
Eintritt des Kindes in die konkret operative Wahrnehmungsfähigkeit entspricht, wird mit 
der Naturkunde begonnen. Im Rahmen der nunmehrigen Fähigkeit hat das Kind die 
absolute Verbindung mit seiner Objektwahrnehmung aufgegeben und ist somit zu einer 
Reversibilität imstande, d. h. es kann zwischen den Objektwahrnehmungen und seiner 
Person „hin- und hergehen“, wodurch die Welt an Beständigkeit gewinnt (vgl. Kegan 1994, S. 57). 
„Im neunten Lebensjahre des Kindes darf der Lehrer dazu übergehen, von der phantasievoll-
moralischen Behandlung der Naturreiche fortzuschreiten zu einer solchen, durch die er das Kind 
mehr objektiv betrachtend und erkennend den Naturgeschehen gegenüberstellt. Die eigentliche 
Naturkunde beginnt, wenn das Kind durch sein eigenes Wesen diese größere Objektivität gewonnen 
hat.“ (Heydebrand 1978, S. 25)  
Zunächst wird im Rahmen der Naturkunde der Mensch behandelt, um anschließend zur 
Pflanzen- und Tierwelt überzugehen. „Auf die Menschenkunde folgt die Tierkunde so, daß 
immer wieder auf den Menschen hingewiesen wird. Es wird durch die Tatsachen des Naturlebens 
selbst das Tierreich dargestellt als ein ausgebreiteter Mensch und der Mensch als die 
Zusammenfassung der verschiedenen Tiere.“ (Hagnauer 1977, S. 34) Dem methodischen Gehalt 
der Waldorfpädagogik folgend, soll wiederum ein künstlerisch empfindsames Element in 
der Unterrichtsvermittlung zum Tragen kommen. „Wir müssen durchaus alles, was wir dem 
Kinde beibringen über Pflanzliches, über Tiere, so beibringen, daß wir eigentlich dabei als Künstler 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 157 
wirken, daß wir auf die harmonische Gestaltung des Pflanzenwesens und auf die harmonische 
Beziehung der einzelnen Pflanzenart zu der anderen, auf dieses, was auch da rhythmisch-
harmonisch-gefühlsmäßig ist, einen viel größeren Wert legen als auf das, was in den Botanikbüchern 
steht.“ (Steiner, GA 648, S. 162) Gewichtiger als die Wissensvermittlung wird der emotional 
internalisierte Gehalt des Umweltgeschehens geschätzt. „Es ist ganz gut, wenn man mit den 
Kindern solche Parallelen, solche Analogien zwischen Natur und Menschenwesen durchspricht, 
damit sich alles, was in der Nähe des Kindes ist, belebt.“ (Steiner, GA 639, S. 67) Das Kind sollte 
ein „gesundes Wertgefühl“ hinsichtlich seiner Position innerhalb des Gefüges der 
Lebewesen entwickeln, wobei wiederum nicht die Kenntnisvermittlung im Vordergrund 
steht, sondern die Vorbereitung für ein „richtiges Weltempfinden“ (vgl. Steiner,  GA 648, S. 192).  
Implizit bringt das auch PLESSNER zum Ausdruck, wenn er bemerkt: „Der Mensch ist der 
Ort, an dem Natur und Geist sich begegnen, und es verlohnt sich, die spezifischen Bruch- und 
Nahtstellen aufzusuchen, in denen das Ineinandergreifen naturhafter und geistiger Gefüge 
stattfindet.“ (Plessner 1970, S. 232)  
Trotz aller empfindender Positions- respektive Identitätsfindung wird jedoch auch 
versucht, das Kausalitätsbedürfnis des Kindes in adäquater Weise zu befriedigen. Der 
Naturkundeunterricht der Oberstufe gestaltet sich demgemäß, dass er jenes hervorhebt, 
„was dem Kind vor der Geschlechtsreife in erlebnisstarken Bildern vermittelt wurde“ und dadurch 
eine erkenntnismäßige Objektivierung des Wahrgenommenen initiiert (vgl. Hagnauer 1977, S. 
34). „Wenn der Schüler ins Leben entlassen wird, soll er ein Bild des Menschen mit sich nehmen, 
das ihm den Menschen als Zusammenfassung der Naturreiche, als Mikrokosmos zeigt. Die völlige 
Verschiedenheit der Organsysteme in der Funktion und das harmonische Zusammenwirken dieser 
verschiedenen Systeme soll ihm klar sein.“ (Heydebrand 1978, S. 36)  
In der elften und zwölften Klasse wird der Fokus des Unterrichtes auf die 
Naturgeschichte gelegt, während auch in Bezug auf den Entwicklungsgedanken in der 
Evolutionstheorie dem Schüler Raum zur freien Entscheidung zwischen Tatsachen und 
interpretierten Theorien gelassen werden soll. „[Interpretierende Theorien] sind vielfach vom 
augenblicklichen Kenntnisstand, von Denkhaltung und Weltbild des Wissenschaftlers abhängig. 
Das führt nicht zur Ablehnung der Wissenschaft; im Gegenteil: die Erfahrung, daß eben noch nicht 
alles ‚erklärt’ ist oder daß auch ganz andere Deutungen möglich sind, weckt gerade Fragen, 
Beobachtungen, Denken.“ (Hagnauer 1977, S. 35) 
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2. 10. 1. 10 Physik und Chemie 
Erst ab der sechsten Klasse wird mit dem Physikunterricht begonnen, da vorher – so 
STEINER - der junge Mensch noch nicht fähig wäre „das Mechanische, das Dynamische […] 
in seinem ganzen Menschen“ zu erleben (vgl. Steiner, GA 604, S. 115). Wiederum wird auf den 
anthroposophischen Entwicklungskontext Rücksicht genommen, der die reine 
Wissensvermittlung ohne die für das Kind innerlich empfindbare Resonanz verweigert (vgl. 
Kap. 2. 5. 7; Kap. 2. 8. 3. 1). Erst jetzt „empfindet der heranwachsende Schüler intensiv die 
Fragestellung nach Ursache und Wirkung“ (Hagnauer 1977, S. 36).  
Wird im Obigen wiederholt vom „ganzen Menschen“ gesprochen, so muss auf das 
methodisch-didaktische Prinzip des an das empfindende Erleben des Schülers 
appellierenden Unterrichts verwiesen werden (vgl. Kap. 2. 8. 3). Im Vergleich zu STEINERS 
Intention kann diesbezüglich WAGENSCHEIN mit seiner Vermittlungsabsicht 
herangezogen werden: „Sie müssen eindringlich und inständig sein, in die Sache hinein und in 
den Seelengrund des Lernenden hinein.“ (Wagenschein 1970, S. 14) PICARD sprach analog dazu 
von „der Liebe“, die man dem Objekt „geben“ sollte, um den inneren Bezug und das 
Interesse gewährleisten zu können (vgl. Picard 1950, S. 74). 
Ein elementarer Bestandteil des Unterrichts wird im praktischen Forschen und 
Experimentieren gesehen, welches beständig ein möglichst selbstständiges Vorgehen 
provozieren möchte. Die entsprechende Unterrichtsintention kann treffend mit 
LICHTENBERG erfasst werden: „Was man sich selbst erfinden muß, läßt im Verstand die 
Bahn zurück, die auch bei anderer Gelegenheit gebraucht werden kann.“ (Lichtenberg, Aphorismen) Das 
initiiert für den Schüler das Erleben, dass „die Welt der Erscheinungen [mit dem Denken] 
durchdrungen und begriffen werden kann“ (Hagnauer 1977, S. 37). Erst auf diesem Weg besteht 
die Möglichkeit zur Eröffnung einer „fast magisch zu nennende[n] Art des Zugangs, […] der an 
einer Sache sich öffnet, um dann für alle Sachen dieses Faches offen zu bleiben“ (Wagenschein 1970, S. 
31).  
In Anbetracht der Erarbeitung der chemischen Prozesse im Chemieunterricht sollen 
wiederum die Korrelation und das Verständnis mit dem eigenen Organismus des 
Schülers intentionalisiert werden. „Säure und Base z. B. bleiben tote Begriffe, solange der 
Schüler nicht gewahr wird, daß dieser Gegensatz in der ganzen Natur lebendig wirksam ist, vor 
allem aber in Pflanze, Tier und Mensch.“ (Heydebrand 1978, S. 44) Folglich wird von der 
Trennung der organischen und anorganischen Chemie vollends abgesehen, da primär der 
chemische Prozess im Vordergrund stehen sollte. „Schwefel erscheint bei einer solchen 
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Darstellung ebenso als ein ‚organischer’, alle Lebensprozesse der Erde durchsetzender Prozeß, wie 
etwa Zucker oder eine andere Kohlenstoffverbindung.“ (Ebd., S. 49)  
 
2. 10. 1. 11 Eurythmie 
Die 1912 im Rahmen der anthroposophischen Bewegung begründete „Eurythmie will eine 
sichtbare Sprache sein“ (Steiner, GA 718, S. 44). „Eurythmie ist weder Tanz noch Rhythmik, weder 
Pantomime noch Gymnastik, sondern ein sichtbares Sprechen, ein sichtbarer Gesang.“ (Hagnauer 
1977, S. 29) So kann sie als eine Bewegungslehre verstanden werden, die den spezifischen 
Vokalen und Konsonanten, auch Tönen sichtbare Gesten gibt, wodurch diese letztlich 
einen geordnet-strukturierten und „objektiven“ Charakter bekommen (vgl. ebd.).  
Eurythmie wird grundsätzlich in Einklang mit Musikalischem ausgeübt, sodass das Kind 
im ersten Schuljahr einfache geometrische und zeichnerische Formen nach musikalischen 
Motiven läuft. „Hierbei wird Wert darauf gelegt, daß das Kind den Unterschied zwischen einer 
geraden Linie und einer krummen, gebogenen Linie durch das Gefühl mit dem ganzen Körper 
kennenlernt.“ (Heydebrand 1978, S. 18) Gleichzeitig wird auch das Schreiten von Versmaßen 
durch kurze und lange Schritte geübt, d. h. das „rhythmische Taktieren von 
Gedichten“ gepflegt. Um auditive Fähigkeiten zu schulen, werden zunächst einfache 
Rhythmen, die sich möglichst an Versmaße anschließen, mit den Händen geklatscht und 
mit den Füßen gelaufen.  
Der Lehrplan der Freien Waldorfschule schlägt vor: „Zur Harmonisierung der Temperamente, zur 
Pflege der Intelligenz, der seelischen Beweglichkeit und eines gesunden Gemeinschaftsgefühles werden 
moralisch-pädagogische Übungen in kleinen Gruppen ausgeführt.“ (Heydebrand 1978, S. 20) Bei 
diesen Übungen versucht das einzelne Kind, den spezifisch eigenen Weg im Kontext 
einer bewegten Gruppenform zu verfolgen, wobei es dabei nicht aus dem synchronen 
Rhythmusgeschehen mit den anderen fallen sollte. So muss die Aufmerksamkeit sowohl 
im Zentrum der eigenen Person gehalten werden als auch im Umkreis, was der Fähigkeit 
zum Wechsel von Zentrierung und Dezentrierung bedarf. 
Im Unterrichtskontext der Eurythmie werden auch grammatikalische Strukturen 
darzustellen versucht. „Die Formen für Tätigkeitswörter und Hauptwörter werden vom Kinde im 
Raume dargestellt. [In diesem Sinne löst] eine vorwärts gelaufene Linie ein anderes Gefühl aus, als 
eine rückwärts gelaufene; ein Kreisbogen nach vorn gelaufen ein anderes als ein Kreisbogen nach 
rückwärts gelaufen usw.“ (Heydebrand 1978, S. 25)  
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Ab der achten Klasse werden neben Alliterations- und Konzentrationsübungen auch 
stimmungsmäßig kontrastierte Gedichte, bei denen Balladen und humoristische 
Gedichte gegenübergestellt werden, auszudrücken versucht. Damit wird transparent, dass 
anhand der „seelischen Kontraste“, die durch ein inneres Spannen und Lösen provoziert 
werden, eine gefühlsmäßige Flexibilität geschult wird. Im Kontext dessen wird auch der 
Stil-Gegensatz von Rezitation (Hexameter – Epos) und Deklamation (Stabreim – Lyrik) 
bis in die Bewegung internalisiert. In der zwölften Klasse wird analog zum 
Kunstgeschichtsunterricht auch im musikalisch-eurythmischen Bereich der Gegensatz 
vom Dionysischen und Apollinischen in den Bewegungsformen erarbeitet (vgl. Kap. 2. 10. 1. 11).  
Der Eurythmieunterricht kann somit als ein Konglomerat aus Sprach-, Musik- und 
Bewegungselementen gefasst werden, die in stimmiger Weise miteinander korrelieren 
sollten. Demzufolge wird das Kind auf differenzierten Ausdrucksebenen in komplexer 
Weise gefordert und sensibilisiert; Letzteres gilt vornehmlich auch für den nonverbal-
sozialen Interaktionsprozess. 
 
2. 10. 1. 12 Intensive Konfrontationserlebnisse des Schülers durch Praktika 
Der Großteil der Waldorfschulen führt mit ihren Oberstufenschülern Praktika in Land- 
und Forstwirtschaft sowie in Industrie- und Sozialeinrichtungen durch, allerdings nicht 
mit einer spezifisch „politisierenden Absicht“ (vgl. Kranich 1988, S. 206-210). Innerhalb der 
mehrwöchigen Praktika (mit einer Dauer von drei bis vier Wochen) wird das Arbeitsleben mit seinen 
gesellschaftlichen Korrelationen für den einzelnen Schüler erlebbar. Strukturen wie die 
„Entfremdung der Arbeit“ und „Lohnkonflikte“, genauso der differenzierte Einblick in 
spezifisch situative Arbeitsbedingungen, werden für den jungen Menschen einsichtig (vgl. 
Bohnsack 1990, S. 23). Gleichzeitig spielt neben jeglichem praktischen Kenntnis- und 
Erfahrungsgewinn die aus der bewussten Tat bzw. aus der bewussten Übung resultierende 
„Urteilsbildung“ im Sinne der Pädagogik STEINERS eine elementare Rolle (vgl. Leber 1990, S. 
140 ff.). 
 
In den vorangegangenen curricularen Exkursen zeigten sich alternierende methodisch-
didaktische Prinzipien, deren schwerpunktmäßiger Einsatz mit der Entwicklungslehre 
STEINERS korreliert. Im Rahmen dieser Arbeit kann jedoch nicht detailliert auf die 
Inhaltsstruktur eines jedes Unterrichtsfaches (Geografie, Geometrie, Werken, 
Leibesübungen u. a. m.) eingegangen werden. Dennoch wurde mittels der exemplarischen 
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Schilderung einzelner Fächer versucht, die methodisch-didaktischen Grundsatzprinzipien 
der Waldorfpädagogik zu verdeutlichen. Dazu gehören die Integration eines 
künstlerischen Elements (vgl. Kap. 2. 8. 7), der permanente Appell an das kindlich-
gefühlsmäßige Erleben (vgl. Kap. 2. 8. 3; Kap. 2. 8. 4), der Umgang mit bildhaften, „lebendigen 
Begriffen“ (vgl. Kap. 2. 8. 1), sowie ein handlungsorientierter, fachübergreifender Aspekt; 
Prinzipien, die in jeglichem Unterrichtskontext wahrgenommen werden können.  
 
Nach einem curricularen Einblick in die Waldorfpädagogik soll im Folgenden – summierend und 
abschließend – der Versuch unternommen werden, den Ethikansatz STEINERS zu skizzieren. 
 
2. 11 STEINERS moralphilosophische Betrachtung - Zur Genese des 
Ethikansatzes bei STEINER 
Die vorangehende Auseinandersetzung mit der Pädagogik STEINERS ließ bereichsweise 
mehr oder weniger ethische Überzeugungen bzw. moralpädagogische Prinzipien 
transparent werden, die aber nicht explizit in einen philosophischen Kontext gebracht 
wurden.  Diesbezüglich kann auch von keinem generellen Ethikansatz im 
philosophischen Sinne gesprochen werden; eher muss die Rede von mehreren 
differenzierten Ansätzen sein, mit denen STEINER seine Sicht von Moralität zu explizieren 
versuchte. Der geisteswissenschaftliche Ansatz, den er in seiner Anthroposophie 
verdeutlichen wollte, enthält in implizierter Form ethische Prinzipien, die wiederum 
nicht mit konkret ethisch-philosophischen Ansätzen in Korrelation zu bringen sind. Am 
ehesten könnte konstatiert werden, dass STEINER unter Zuhilfenahme eines 
eklektischen Repertoires bestehender ethischer Sichtweisen seinen Moralbegriff zu 
umreißen versuchte.  
Demnach kann sich auch im Folgenden – in mehrperspektivischer Weise – lediglich ein 
Bemühen um eine Annäherung an das ethische Verständnis STEINERS ausdrücken.  
Um den biografischen Entstehungsprozess des Ethikansatzes STEINERS zu beleuchten, 
soll unter anderem Immanuel KANT genannt werden, den er für sich gewissenhaft 
studierte. Der Philosoph wurde beispielsweise in seiner Forderung, sich dem 
„Kategorischen Imperativ zu unterwerfen“ (vgl. Kant 1968, ‚Kritik der praktischen Vernunft’, S. 67) von 
STEINER in Hinsicht auf die moralische Erziehung rigoros abgelehnt. Denn Moral soll 
nicht als Pflicht erkannt werden, sondern im Schillerschen Sinne aus „dem Urquell des 
  Moralpädagogik aus der Sicht STEINERS 
 162 
guten Willens“ hervorgehen (Schiller, ‚Gewissensskrupel’). Schon SCHILLER setzte sein 
Moralmotiv dem Kantischen Pflichtbegriff progressiv entgegen, indem er sagte: „Gerne 
dien ich den Freunden, doch tu ich es leider mit Neigung, und so wurmt es mir oft, daß ich nicht 
tugendhaft bin.“ (Vgl. ebd.) Auch STEINER wollte verdeutlichen, dass Pflicht mit 
moralischem Charakter und innerer emotionaler Anteilnahme gepaart sein muss; im 
Sinne GOETHES: „Pflicht, wo man liebt, was man sich selbst befiehlt.“ (Goethe, ‚Maximen und 
Reflexionen’, 6. Abteilung, S. 829)  
Für STEINER war ausschlaggebend, dass der Mensch aus freien Stücken dem 
Amoralischen absagt, um auf freiwilliger Basis den Forderungen des kategorischen 
Imperatives – gleichwohl aus einem intrinsischen Bedürfnis heraus – nachzukommen. „Sie 
[die Schwierigkeit] besteht darinnen, daß der sittliche Charakter des Menschen ja nur dann 
vorhanden ist, wenn der Mensch das Sittliche aus seinem innersten Wesen als freier Mensch 
hervorbringt. […] Wir müssen ihn gerade in sittlicher Beziehung ganz und gar in seine eigene Freiheit 
stellen.“ (Steiner 1923, ‚Pädagogik und Moral’, S. 25) 
 
2. 11. 1  Exkurs: Vom Schönen zur Moralerziehung des Menschen 
Im entwicklungspsychologischen Verständnis STEINERS zeigt sich gerade im Alter 
zwischen Schuleintritt und Geschlechtsreife jene signifikante Internalisierungsfähigkeit 
des Kindes für das „Gefallen gegenüber dem Moralischen“ und dem „Mißfallen gegenüber dem 
Unmoralischen“ (vgl. Steiner, GA 658, S. 143). Dieses „Gefallen gegenüber dem 
Moralischen“ implizierte für STEINER eine kindlich naive, ästhetische Urteilsfähigkeit, 
deren Förderung er im pädagogischen Kontext der Moralentwicklung unabdingbar 
verfolgte. 
Eine der wichtigsten philosophischen Definitionen von Ästhetik in der Neuzeit, die auch 
STEINER beeinflusste, stammt von KANT, um deren Verdeutlichung er sich in seiner 
„Kritik der Urteilskraft“ (Kant, ‚Kritik der Urteilskraft’ nach Weischedel 1974, § 33 f.) bemühte, indem er 
sich mit dem „ästhetischen Urteil“ bzw. „Geschmacksurteil“ auseinandersetzte. Letzteres ist 
zwar subjektiven Ursprungs, hatte jedoch seines Erachtens Anspruch auf 
Allgemeingültigkeit bzw. einen Anspruch „subjektiver Allgemeinheit“ (vgl. ebd.). Ein Urteil 
über das Schöne ist im Sinne KANTS das einzige, welches das persönliche Interesse am 
Objekt nicht berücksichtigt und auch nicht berücksichtigen darf, da es sonst verfälscht 
würde. Daraus leitet sich seine Formulierung der Schönheit als „interesseloses 
Wohlgefallen“ ab (vgl. ebd.).  
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STEINERS Präferenz für die ästhetische Urteilsbildung dehnte sich jedoch weiter auf 
Überlegungen SCHILLERS aus, mit dessen geschichtsphilosophischer 
Weiterentwicklung der Kantschen Ästhetik er aufs Innigste sympathisierte. Im Sinne 
SCHILLERS sollte der Mensch über die Schönheit zur Freiheit erzogen werden, um 
schlussendlich das ideale Gute verwirklichen zu können. SANDKÜHLER brachte dies 
treffend zum Ausdruck: Ein Sinn für das ideale Gute entwickelt sich dann, wenn der 
„Wille das Gesetz der Notwendigkeit frei befolgt und bei allem Wechsel der Phantasie die Vernunft 
ihre Regel behauptet“ (vgl. Sandkühler, Bd. 2, S. 568). Demnach wird es dem „ästhetischen 
Menschen“ quasi zum Bedürfnis, moralisch zu handeln, was im sozialen Kontext die 
Bewusstwerdung eines ästhetisch-kulturellen Milieus als Voraussetzung für den 
empfindenden, verstehenden und urteilenden Erwachsenen bedingt (vgl. Schaub/Zenke 2004, 
S. 48).  
Hinsichtlich der pädagogischen Anthropologie können in Bezug auf den Themenbereich 
der Ästhetik Analogien zur menschlichen Sinneswahrnehmung gezogen werden. Um den 
Begriff der Schönheit als Synonym für Ästhetik zu verlassen, kann stattdessen die 
wörtliche Bedeutung „sinnliche Wahrnehmung“ (griech. aisthesis) herangezogen werden (vgl. 
Langescheidt 2005). Unter diesem Blickpunkt erstreckt sich SCHILLERS Theorie auf ein 
weiteres Bezugsfeld, da die Sinne auch als Schnittstelle zwischen dem Menschen und 
seiner Umwelt verstanden werden können. Wird also von Sinnesschulung gesprochen, so 
könnte im Weitesten implizit ästhetische Erziehung gemeint sein.  
Für STEINER bot die künstlerische Betätigung ein ideales Terrain, den Menschen 
ästhetisch zu sensibilisieren; im Schillerschen Sinne die Voraussetzung, um den 
„Menschen vernünftig zu machen“ (Schiller, ‚Von der ästhetischen Erziehung des Menschen’, 23. Brief).  
 
2. 11. 2 Zu STEINERS Tugendbegriffen 
„Das moralische Gefühl, das ja auch in diesen Jahren [vom siebten bis vierzehnten Lebensjahr] 
herangebildet wird durch die Bilder des Lebens, durch die vorbildlichen Autoritäten, es erhält seine 
Sicherheit, wenn durch den Schönheitssinn das Gute als schön, das Schlechte als häßlich empfunden 
wird.“ (Steiner, GA 658, S. 47)  
Diese Aussage STEINERS setzt das „Gute“ mit dem Schönen gleich, parallel dazu ebenso 
das oppositionelle Prinzipienpaar. Nach RICKEN (2003) wird die Attribuierung des 
Guten dazu herangezogen, um „eine unter bestimmten Bedingungen vollzogene Wahl als richtig 
oder gerechtfertigt zu beurteilen“ (vgl. Ricken 2003, S. 84). In der philosophischen Tradition 
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wurde die „Gutheit“ primär zu den Transzendentalien gerechnet, was im Steinerschen 
Kontext aus Sicht der christlichen Philosophie dem Synonym des Göttlichen entspräche 
bzw. – aus dem adaptierten fernöstlichen Religionsbereich – dem Prinzip des „Erwachens 
zu Weisheit und Mitgefühl“ (vgl. Baumgartinger, Habichler, Fink, Barones 2002, S. 287 ff.).  
Im Gegensatz zu KOHLBERG beschränkte sich STEINERS Moralbegriff nicht nur auf 
die Tugend der Gerechtigkeit. In seiner in erster Linie sozial-christlich determinierten 
Ausrichtung kann genauso das „Wohltun“ (beneficientia), das noch über die Gerechtigkeit 
hinausgeht und seine Wurzeln letztlich in der Liebe hat, gefunden werden (vgl. Georges/Ernst 
1997). Liegt dem Gerechtigkeitsprinzip die Gleichheit zugrunde, ist es beim Wohltun die 
Bedürftigkeit des anderen, was THOMAS von AQUINS Unterscheidung von 
„justitia“ und „caritas“ entspräche (vgl. Forschner 2006).  
Im semantischen Zusammenhang der ursprünglichen Wortbedeutung der „Tugend“ (lat. 
virtus, griech. arete) kann die Fähigkeit zur inneren Haltung als „das Gute mit innerer Neigung 
zu tun“ verstanden werden (vgl. Georges/Ernst 1997; Langenscheidt 2005). Im übertragenen Sinne 
kann darin das Gute als die zweite Natur des Individuums aufgefasst werden, was in 
dieser Auslegung dem Moralverständnis STEINERS entspricht, der den Impuls zur 
moralischen Tat beständig als im Gefühl und Bewusstsein des Menschen verankert sehen 
wollte. Letzteres soll jedoch – in seiner vollen Ausgestaltung – vorrangig bezogen auf den 
Erwachsenen betrachtet werden.  
Damit findet auch STEINERS konsequentes Insistieren auf emotionale Ausrichtung im 
Bereich der Pädagogik einen entsprechenden Sinnzusammenhang. Bereits SCHILLER 
kritisierte KANT, dass reine Rationalität für die moralische Tat nicht ausreichend wäre. 
STEINER sympathisierte in Hinsicht auf ein emotionales Interagieren bei der 
moralischen Urteilsbildung mit SCHILLER, wobei es jedoch grundsätzlich falsch wäre, 
ihn mit Emotivismus in Verbindung zu bringen, da neben aller Anerkennung des 
menschlich emotionalen Bereichs zur Moralbildung – hier grundsätzlich im 
Erwachsenenalter – unter anderem auch dessen kognitive Urteilskraft für ihn relevant 
war. Letzteres ist wiederum im Sinne des „ganzheitlichen Prinzips“ zu verstehen (vgl. Kap. 2. 10; 
Kap. 3. 4). Demnach kann auch keine inhaltlich haltbare Korrelation zwischen 
Neukantianismus, beispielsweise COHENS „Ästhetik der reinen Gefühle“, in STEINERS 
Auslegungen gefunden werden (vgl. Cohen 1911, 2. Bd.).  
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Zur Verdeutlichung der erwähnten Kritik SCHILLERS in Bezug auf KANTS Pflicht- bzw. 
Moralverständnis – und daraus folgend für eine klarere Positionierung des 
Moralverständnisses STEINERS – soll im Anschluss ein knapper Umriss der affektiven 
Gewichtung in KANTS Ansatz angeführt werden.  
 
2. 11. 2. 1 Exkurs zu KANTS Verständnis der Moral 
KANT sprach in seiner „Kritik der reinen Vernunft“ von der bemühten Ausgrenzung einer 
„pathologischen Affizierung“, um zur reinen moralischen Urteilsbildung zu gelangen (vgl. Kant, 
‚Kritik der reinen Vernunft’, § 3, Lehrsatz II). Dabei sollte der Wille „eines vernünftigen Wesens“ nicht 
durch einen „heteronomen Grund affiziert“ sein, worunter KANT persönliche Affekte und 
im weiteren Sinne das „niedere Begehrungsvermögen“ des Individuums fasste (vgl. ebd.). Der 
Begriff der Pflicht implizierte bei KANT den „guten Willen“, der nur dann als solcher 
gelten kann, wenn in der Handlung jegliche Neigung fehlt (vgl. Kant nach Kraft/Schönecker 1999, 
S. 11, 4-6). Der moralische Wert einer Handlung liegt aber nicht in den Handlungsfolgen, 
in der Wirkung, sondern im Bestimmungsgrund, dem affektlosen Wollen, unabhängig 
von jeder Neigung oder einem anderen sinnlichen Impuls. HÖFFE (2003) weist in seiner 
Kant-Biografie auf die Kritik jener reinen „Gesinnungsethik“ hin, die auf die reine 
Subjektivität der guten Gesinnung setzt, da im Kantschen Sinne der gute Wille einem 
rein formalen Prinzip a priori folgt, das von sämtlichen persönlichen Erfahrungen des 
Individuums abstrahiert ist.  
Vor diesem Hintergrund gerät KANT mit seiner Definition „Pflicht ist die Notwendigkeit 
einer Handlung aus Achtung fürs Gesetz“ in Bedrängnis, da hierbei die „Achtung“ einen 
emotionalen Gehalt inkludiert (vgl. Kant, ‚Grundlegung der Metaphysik der Sitten’ nach Vorländer 1965, S. 
393-401). Diese Divergenz war KANT bewusst, worauf er in einer Fußnote die 
Differenzierung des Gefühls in zwei Arten versuchte. „Allein wenn Achtung ein Gefühl ist, so 
ist es doch kein durch Einfluß empfangenes, sondern durch einen Vernunftbegriff selbstgewirktes 
Gefühl und daher von allen Gefühlen der ersteren Art, die sich auf Neigung oder Furcht bringen 
lassen, spezifisch unterschieden.“ (Vgl. ebd.) Die Achtung ist folglich ein von der Vernunft 
bewirktes Gefühl, das wiederum zur Vernunft führen sollte. Hier kann vom einzigen 
Gefühl gesprochen werden, das ähnlich einer Triebfeder des moralischen Handelns 
fungiert, alle anderen affektiven Motivationsaspekte wurden von KANT abgelehnt.  
Alleinig das „selbstgewirkte Gefühl“ der „Achtung des Mitmenschen“ als Anerkenntnis seiner 
Menschenwürde durfte demnach bei KANT Raum einnehmen (vgl. ebd.). Das Gebot lautet 
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diesbezüglich, die Menschen niemals „bloß als Mittel“, sondern jederzeit immer auch als 
einen „Zweck“ an sich zu gebrauchen (GMS, Akademie-Ausgabe, KANT-Werke IV, S. 420). 
SCHILLERS Kritik der Unmöglichkeit eines moralischen Handelns alleinig mittels der 
Rationalität bestätigte KANT wiederum in einer Fußnote seiner „Religionsschrift“. Er 
betonte dabei, dass es besser sei, eine Pflicht mit echter Freude zu tun; jedoch kann der 
Neigung als Ergebnis kein Einfluss auf die Pflicht eingeräumt werden, denn für diese gilt 
die unbedingte Notwendigkeit (vgl. Kant, ‚Religionsschrift’). „Natürliche Neigungen sind an sich gut, 
d. i. unverwerflich, und es ist nicht allein vergeblich, sondern es wäre auch schändlich und tadelhaft, 
sie ausrotten zu wollen; man muß sie vielmehr nur bezähmen, damit sie sich untereinander nicht 
ausrotten, sondern zur Zusammenstimmung in einem Ganzen, Glückseligkeit genannt, gebraucht 
werden können.“ (Kant, ‚Religionsschrift’, A 63/64)  
 
 
 
 
 
Anmerkungen: 
 
2) H. M. TRAUTNER nennt vier Einwände gegen PIAGETS Arbeiten: „1. Die Theorie liefert eher 
eine Beschreibung als eine Entwicklung. 2. die methodischen Grundlagen der getroffenen Aussagen sind 
häufig unzureichend. 3. der Entwicklungsprozeß wird übertypisiert. 4. nicht-kognitive Aspekte der 
Entwicklung werden vernachläßigt.“ (H. M. Trautner 1991, S. 220) BAACKE spricht von „einer zu 
schmalen empirischen Basis der Beobachtungen [und] Versuche und von theoretischen Unklarheiten“ (vgl. 
Baacke 1999, S. 161). 
3) In dieser Problematik kommt die immanente Intention der Pädagogik STEINERS zum Tragen, 
die in komplexer Hinsicht den jungen Menschen frei urteilend und dennoch praktisch in das 
Leben stellen möchte. „Das Größte, was man vorbereiten kann in dem werdenden Menschen, in dem 
Kinde, das ist, daß es im rechten Momente des Lebens durch das Verstehen seiner selbst zu dem Erleben von 
Freiheit kommt.“ (Steiner, GA 658, S. 136)  
4) Der Begriff des „Plans“ wird bei PIAGET – bezogen auf seine Ätiologie – nicht näher erläutert. 
MÜLLER-WIEDEMANN erkennt in diesem nicht weiter explizierten „Plan“ eine „primäre 
Intentionalität“, die im Sprachgebrauch der Anthroposophie als das „menschliche Ich“ erkannt 
werden kann (vgl. Müller-Wiedemann 1993, S. 124). Ebenso wird der Begriff der „Äquilibriation“, 
welcher der genetischen Theoriebildung PIAGETS entstammt, als eine konsequente Leistung 
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dieser „primären Intentionalität“ verstanden (ebd., S. 111). Das Prinzip des „menschlichen Ichs“ wird 
somit im Verständnis MÜLLER-WIEDEMANNS als genetisches Konstrukt im seelisch-geistigen 
Sinne gefasst, dessen Intention die spezifische Entwicklung des Individuums darstellt. HEGEL 
sprach von der „inneren Bestimmung“, die in der Umwandlung „sich zur Existenz“, zum Dasein 
bringt (vgl. Hegel 1830, S. 131). Die Veränderungen der Kindheit können aus dieser Sicht nur 
dann als Entwicklung begriffen werden, wenn zugleich transparent wird, dass sich dabei ein 
„inneres Wesensprinzip“ des Menschen verwirklicht (vgl. Kranich 1990, S. 123).  
5) Im Zusammenhang mit dem Sozialisationsgeschehen – nach BERGER und LUCKMANN – 
wird die Lehrperson wie folgt gesehen: „Die Lehrer brauchen keine signifikanten Anderen in 
irgendeinem Sinne zu sein. Sie sind institutionelle Funktionäre, förmlich angewiesen, spezifisches Wissen zu 
vermitteln. Die Rollen haben bei der sekundären Sozialisation [in deren Rahmen die Lehrer-Schüler-
Beziehung betrachtet wird] ein hohes Maß an Anonymität, das heißt: sie sind von ihren Trägern leicht 
ablösbar.“ (Berger, Luckmann 2004, S. 152) Schlussfolgernd kann angenommen werden, dass im 
Kontext der Waldorfpädagogik das Lehrer-Schüler-Verhältnis mit der emotionalen Aspektierung 
der „primären Sozialisation“ in Zusammenhang gebracht werden kann, die auf einer ausgeprägt 
emotionalen Ebene begründet ist (vgl. ebd., S. 139 ff.). 
6) Wiederholt wird hier auf die Divergenz verwiesen, die sich daraus in Hinblick auf die 
Steinersche Entwicklungslehre ergibt, da das Kind in diesem Alter zu einer adäquaten 
Rollenübernahme erst im Ansatz fähig ist. Unterstrichen wird dies durch die Annahme 
STEINERS, dass sich das Kind bis zum Alter des neunten Lebensjahres im übertragenen Sinne 
im Zeitkontext des präoperativen Stadiums befindet, in dem die Rollenübernahmekompetenz nicht 
gegeben ist.  
7) K. E. GROSSMANN und R. WINKEL (1977, S. 21) stellten fest, dass die Schulangst in 
Waldorfschulen am niedrigsten ist. W. SCHULZ und K.-J. TILLMANN (1987) berichteten aus 
der Max-Brauer-Schule in Hamburg, dass „Berichtszeugnisse informativer“ sind, zudem die 
„Selbststeuerung“ anregen und dass der „Leistungsvergleich mit anderen“ gerade auf „schwache“ Schüler 
motivierend wirkt (vgl. Schulz/Tillmann 1987; Neue Deutsche Schule, Sonderbeilage zu Heft 11/1987, S. 
129).   
8) WAGENSCHEIN soll trotz Kritik ob seiner Argumentationsebene in dieser 
Auseinandersetzung erwähnt werden. KLAFKI erkannte in WAGENSCHEINS gleichnishaften, 
bildlichen Auslegungen eine „entscheidende Schwäche“, die er als unter Umständen 
„gefährlich“ einordnete (vgl. Klafki 1994, S. 61). In Korrelation jedoch zum metaphorischen 
Sprachgebrauch STEINERS kann in Anlehnung an WAGENSCHEIN eine streckenweise 
Transparenz und semantische Transkription des Steinerschen Ansatzes gefunden werden.  
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9) KRANICH orientiert sich hier am Seelenbegriff von ARISTOTELES, der die Seele als das 
belebende Prinzip, also die Grundlage aller Empfindungen erachtete (vgl. Duden der Psychologie 
2002, S. 375).  
10) Um STEINER hier in seinem Wahrheits- bzw. Evidenzverständnis folgen zu können, 
wird davon ausgegangen, dass er primär das Persönlich-Subjektive anspricht, das für das 
Individuum erst durch die gefühlsmäßig kongruente Überzeugung des situativen Kontextes 
Wirklichkeitscharakter annimmt. Unterstützend dazu soll auf einen gedanklichen Transfer des 
Wirklichkeitsbegriffes bei BERGER und LUCKMANN verwiesen werden. Hier wird die 
Alltagswirklichkeit, die im Sinne STEINERS „den sicheren Boden“ der persönlichen Wahrheit 
begründet, als internalisierte Wirklichkeit bezeichnet – übernommen von den „signifikanten 
Anderen“ (Mead ‚Mind, Self and Society’, S. 135 ff.) –, die sich wiederum in ihrem 
Entstehungsprozess durch die Identifikation auf affektiver Basis begründet (vgl. Berger, Luckmann 
2004, S. 139-148).  
11) Um in diesem Kontext mehr Verständnis zu gewinnen, muss – wenn auch nur 
ansatzweise – auf die hinter der Waldorfpädagogik stehende Anthroposophie verwiesen werden, 
die als eine sich am Christentum orientierende Weltanschauung gesehen werden kann. Im Fokus 
der Anthroposophie steht die konstruktive Auseinandersetzung mit der Welt, analog zur 
Auseinandersetzung mit geistigen Sinngehalten (vgl. Köhler 2001). Aus diesem Ansatz kann das 
intensive Bemühen der Waldorfpädagogen um eine adäquate Erziehung des Kindes als ein 
„religiös-moralisch“ orientierter Impuls betrachtet werden (Steiner, GA 604, S. 72). Pädagogischer 
Konsens und religiös-spirituelle Haltung beeinflussen die erzieherische Haltung des 
Waldorflehrers, bei dem die Bemühung um das einzelne, explizit einmalige Kind im Vordergrund 
des Schulgeschehens steht.  
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Kapitel 3             
Transfer von erziehungswissenschaftlichen und 
entwicklungspsychologischen Standpunkten zur Pädagogik STEINERS 
 
Im Folgenden soll eine vertiefende Gegenüberstellung erziehungswissenschaftlicher, u. a. 
auch entwicklungspsychologischer Standpunkte mit der Pädagogik STEINERS versucht 
werden.  
Dabei wird vorerst ein Blick auf die Erziehungswissenschaft und die 
Entwicklungspsychologie geworfen, um im Anschluss eine etwaige Korrelation zur 
Waldorfpädagogik herzustellen. Des Weiteren soll auch der Möglichkeit der moralischen 
Urteilsbildung über die ästhetische Erziehung im Rahmen der Pädagogik STEINERS 
Aufmerksamkeit geschenkt werden (vgl. Kap. 3. 3). Zuletzt wird noch auf psychologischer 
bzw. philosophischer Ebene ein Transfer des holistischen Moralverständnisses 
KOHLBERGS zu dem STEINERS versucht (vgl. Kap. 3. 4). Aus diesen diskursiven 
Überlegungen resultierend soll der moralpädagogische Ansatz STEINERS jenem 
KOHLBERGS explizit gegenübergestellt werden (vgl. Kap. 3. 5).  
 
3. 1 Autonomes Handeln – ein Blick in die psychologische Moralforschung 
In Anlehnung an die Genese des Moralverständnisses STEINERS (vgl. Kap. 2. 11) soll 
ansatzweise die Forschung auf dem Sektor der Moralpsychologie – auch in ihren 
Divergenzen – beleuchtet werden.  
In einer Vielzahl von Entwicklungsübersichten der Moral wird prosoziales Handeln aus 
Sympathie thematisiert (vgl. Hoffmann 1991; Turiel 1998). Die primäre Frage dabei kreist um 
die moralische Handlung als Pflicht oder aus Sympathie, wobei Erstere sich in den 
Prinzipienkontext KANTS subsumieren lässt.  
Motivationspsychologisch macht es einen elementaren Unterschied, ob prosoziales 
Handeln aus Sympathie, d. h. aus Zuneigung und Mitleid erfolgt oder ob dieses normativ 
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motiviert ist. Im Sinne OERTER/MONTADAS ist „prosoziales, kooperatives, solidarisches 
Handeln aus Sympathie anstrebenswert und gewiss befriedigender als gleiches Handeln, das 
ängstlich oder widerwillig pflichtgemäß ausgeführt wird […]“ (vgl. Oerter/Montada 2002, S. 621). 
Dennoch weisen die Autoren darauf hin, dass Pflichten und die entsprechenden Rechte 
in sozialen Systemen unverzichtbar sind, da diese als Entwicklungsideale fungieren, 
welche die reflektierte Akzeptanz von Normen oder eben auch die Kritik ihrer Geltung 
berücksichtigt inkludieren.  
Normen können als Indikatoren der Moral aufgefasst werden, die erst dann vom 
Individuum nicht anerkannt werden, wenn sie als Nötigung, als heteronom, also einem 
fremden Willen zugehörig erlebt werden (vgl. Kuhlmann 1981). In Anlehnung an 
KUHLMANN kann hier eine Parallele zu STEINER gezogen werden, da dieser die 
Anerkennung einer Norm verstanden aus eigener Überzeugung wissen wollte. 
„Idealerweise beruht die Anerkennung der Norm auf einer freien Entscheidung, nicht auf Druck, der 
den eigentlichen, den wahren Willen eines Menschen nicht zur Geltung kommen 
lässt.“ (Oerter/Montada 2002, S. 621)  
Die von einer Person als geltend anerkannten Normen, ob in bewusst reflektierter Weise 
oder in heteronom auferlegter, können als Moralitätsindikatoren erachtet werden. 
OERTER/MONTADA (2002) unterscheiden diesbezüglich vier wissenschaftlich fassbare 
Kategorien.  
1. In der ersten Kategorie spricht sich das Wissen des Individuums über geltende 
Normen aus, was jedoch nicht deren Anerkennung voraussetzt.  
2. Die zweite Kategorie beinhaltet die Urteile über moralische Gebote, derer sich das 
Individuum bewusst ist, was aber eine moralische Handlungskorrelation nicht bedingt 
impliziert.  
3. Im dritten Kategoriebereich wird die Übereinstimmung von Verhalten und Motiv 
überprüft, wobei die Erfüllung der Moralnorm auch durch andere Motive substituiert 
werden kann, wie beispielsweise eine positive Selbstdarstellung des Individuums oder 
die Vermeidung von Sanktionen.  
4. In der vierten Kategorie werden moralische Gefühle betrachtet, die als moralische 
Bewertungen eigenen und fremden Handelns interpretiert werden können und somit 
die Moralität einer Person skizzieren. Hier liegt jedoch das Problem in der Erfassung 
ihrer Echtheit, da die Indizien fehleranfällig sind.  
                                                                                                                 (Vgl. Oerter/Montada 2002, S. 621 f.) 
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         Dabei liegt die Grundsatzfrage bei der Reflexion der oben erwähnten Kategorien im 
jeweils definierten Entwicklungs- bzw. Sozialisationsziel. So muss hinterfragt werden, ob 
auf die strikte Einhaltung konkreter Normen oder auf eine situationsangemessene 
verantwortliche Auslegung von Normen abgezielt werden soll. Weiter ist von Bedeutung, 
ob Autonomie des Individuums im Sinne einer Ermutigung zu einer kritischen Reflexion 
überhaupt erwünscht ist oder ob es sich vorrangig um eine Orientierung an Autoritäten 
oder an positiven Rechten und allgemeinen Moralprinzipien handeln soll.  
         Bei der Internalisierung moralischer Normen gilt der „Induktive Erziehungsstil“ als Ideal, da 
hier je nach dem Verständnis des Heranwachsenden argumentative Erläuterungen oder 
Forderungen gegeben werden, deren Sinn erklärt wird (vgl. Oerter/Montada 2002, S. 626). 
Normkonflikte werden angesprochen und Lösungsmöglichkeiten überdacht. Auf 
Zurechtweisung und Zwang wird weitgehend verzichtet, wohingegen Spielraum für eigene 
Entscheidungen eingeräumt wird. Den Heranwachsenden wird es somit möglich, ihre 
Entscheidungen als eigengewählt zu erachten, was diese zu einem integrativen Bestandteil 
der Identität werden lässt. Im selben Kontext soll die Frage nach der persönlichen 
Verantwortung angesprochen werden. „Nur Handlungen, die frei gewählt werden, können 
moralisch oder unmoralisch sein, nicht aber Verhalten, das determiniert war durch Gewohnheiten, 
zwanghaften Konformismus oder Angst vor Strafe.“ (Vgl. ebd.)  
         PARKE (1974) schlussfolgert, dass „die Kunst der Moralerziehung“ nicht als „Predigen von 
Geboten“, sondern als eine dezente Anregung zu normentsprechendem Handeln und eine 
„Würdigung dieses Handelns als selbst gewählt“, also als autonom entschieden – aus eigenem 
Bedürfnis und eigener Überzeugung heraus –, verstanden werden soll. Moralische 
Autonomie beruht demnach auf Einsicht in den Sinn von Normen für das 
Zusammenleben in der Gemeinschaft.  
Im Vorangehenden können gerade in Bezug auf den induktiven Erziehungsstil, die 
Eigenverantwortlichkeit des aktiv handelnden Heranwachsenden und die Transparenz 
der sozialen Gemeinschaft bedeutende Parallelen zur oben explizierten pädagogischen 
Intention STEINERS gezogen werden (vgl. Kap. 2).  
 
3. 1. 1 Annäherung an den Verantwortungsbegriff in der Pädagogik STEINERS 
Wurde in den bisherigen moralpsychologischen Auslegungen unter anderem die 
„persönliche Verantwortung“ des autonomen Handelns thematisiert, so soll im Folgenden 
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das Verständnis der Verantwortung des Heranwachsenden im Rahmen der 
Waldorfpädagogik knapp umrissen werden. Bereits das System der Leistungsbeurteilung 
in der Waldorfschule setzt eine mit dem Alter zunehmende Eigenverantwortlichkeit des 
Schülers voraus, besser gesagt, sie baut auf dieser – in das pädagogische Konzept 
vertrauend – auf (vgl. Kap.  2. 8. 10).   
Im Sinne STEINERS ist die Erziehung des Kindes zum verantwortungsvollen Menschen 
keine Angelegenheit von verinnerlichten Verhaltensnormen. Das könnte mit KRANICH 
in Bezugnahme auf DANNER wie folgt skizziert werden: „Substanzielle 
Verantwortung“ resultiert für das Kind nur aus einem für es „zugänglichen Sinnkontext“, der 
ihm auch tatsächlich „etwas wert“ ist (vgl. Danner 1983, S. 276-278). In einer Zeit mit 
wachsendem Sinndefizit ist gerade das „aktive Mitwirken als mithandelndes Subjekt“ eines der 
anspruchvollsten pädagogischen Ziele. DANNER nennt eine derartige Erziehung zur 
„existentiellen Verantwortung“ auch „Hilfe beim Sich-selbst-Finden als Person“ (ebd., S. 273).  
Die Intention der menschlichen Identitätsfindung ist vor allem von psychoanalytischer 
Seite zum zentralen Kriterium pädagogischer Verantwortung erhoben worden (vgl. etwa 
Eriksons Entwicklungsmodell 1956). BOHNSACK  schlussfolgert in diesem Kontext: 
„Verantwortung gegenüber dem eigenen Ich gewinnt damit die Dimension von Identitätsreifung als 
allmählicher kritischer Distanzierung nicht nur gegenüber solchen gesellschaftlichen Erwartungen 
und schulischen Tabus, sondern auch gegenüber dem eigenen Über-Ich.“12 (Bohnsack 1990, S. 29)  
Um den Bogen des Verantwortungsbegriffes weiter zu spannen, kann auch jener der 
Erziehungsperson in den Blickpunkt genommen werden. So bezieht sich BOHNSACK 
im Sinne der Waldorfpädagogik auf BENNER (1983), der progressiv die Erwachsenen, 
namentlich die Erzieher, im Kontext existenzieller Verantwortungsübernahme kritisiert. 
Diese müssten sich „eingestehen“, dass sie bislang „weder über allgemein anerkannte 
Wertorientierungen noch über Lösungen“ verfügen, um global anstehenden Problemen 
gewachsen zu sein. Demnach gibt es in der gegenwärtigen Erziehungslandschaft „den 
Erwachsenen mit seiner fertigen Antwort“ nicht mehr. Es obliegt somit allen Generationen im 
gemeinschaftlichen Verband, um „die Fragen“ zu ringen (vgl. Benner 1983, S. 45, 55). BENNER 
versucht die Erziehung zur Mündigkeit und Verantwortlichkeit des Einzelnen auf dem 
Fundament der menschlichen Würde zu verdeutlichen. Ziel ist es nicht, dem jungen 
Menschen Vorgefertigtes zu kredenzen, sondern ihn „zu einer Selbständigkeit zu 
provozieren“ und ihm schlussendlich zu helfen, seine „Wertbindung und Erkenntnis“ selbst zu 
kreieren (vgl. ebd.; Bohnsack 1990, S. 32).   
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Ein Blick auf die Definition des Verantwortungsbegriffs im Kontext der Brockhaus 
Enzyklopädie (1974, S. 419 f.) zeigt auf: „Es [die Verantwortung] ist das existentielle Getroffensein 
vom Anspruch, der vom Guten und Wert auf seine Erhaltung oder Verwirklichung und vom 
Schlechten und Unwert auf seine Verhinderung oder Beseitigung ausgeht.“ Würde dieses 
„existentielle Getroffensein“ wörtlich genommen, so hätte das – angesichts der 
gegenwärtigen weltlichen Tatsachen – verheerende Folgen für den „Getroffenen“; und 
gleichzeitig würde der enorme Anspruch einer verantwortungsbewussten Pädagogik in 
den Mittelpunkt der Prävention gerückt werden müssen.  
Um zu einer in diesem Kontext notwendigen Vertiefung des 
Verantwortungsverständnisses im Rahmen der Waldorfpädagogik zu gelangen, erwähnen 
anthroposophische Autoren häufig den dialogischen Ansatz von Martin BUBER. 
BUBER forderte die Verantwortung aus dem „ganzen Menschsein“ als Antwort auf eine 
„Einmaligkeit“ aus der „ganzen Substanz“ der Person (vgl. Buber 1962, S. 827 f.). „Echte 
Verantwortung gibt es nur, wo es wirkliches Antworten gibt. Antworten worauf? Auf das, was 
einem widerfährt, was man zu sehen, zu hören, zu spüren bekommt. Jede konkrete Stunde mit ihrem 
Welt- und Schicksalsgehalt, die der Person zugeteilt wird, ist dem Aufmerksamen Sprache.“ (Ebd., S. 
189) Stellt BUBER den Verantwortungsbegriff primär in den unmittelbar sozialen 
Zusammenhang, so reduziert ihn Viktor FRANKL, der Begründer der Logotherapie, auf 
das einmalige, existenzielle Getroffensein jedes Einzelnen. Letzteres korreliert hinsichtlich 
der Intention der Pädagogik STEINERS zwingend mit dem Verantwortungsbegriff im 
sozialen Kontext: „Was verlangt die Situation von mir? Ich erfahre mich als Befragten. Ich bin 
von meinem Leben befragt. Mit meinem Dasein lebe ich die Antwort, gebe unbedingt und immer 
Antwort auf eine Frage.“ (Längle 1988, S. 117)  
 
3. 2 Zur Bedeutung der Emotionalität im Kontext der moralischen 
Entwicklungspsychologie versus jener in der Pädagogik STEINERS 
         Korrelierend zur Dominanz der Gefühlsentwicklung im Zusammenhang mit der 
Pädagogik STEINERS soll nun der Fokus auf die Bedeutung der Emotionalität im 
Rahmen der Entwicklungspsychologie gelegt werden. Zuerst werden unterschiedliche 
Bedeutungsaspekte der Emotionalität von differenzierten Perspektiven aus beleuchtet.  
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         3. 2. 1 Grundsätzliche Auseinandersetzung mit dem Bereich der Emotionen aus 
entwicklungspsychologischer Sicht 
         „So ist bis heute unklar, was Emotionen (deutsch: Gefühle) überhaupt sind.“ (Baacke 1999, S. 207)  
         Auch BAUMGÄRTEL (1982) ringt um Verständnis, indem er Gefühle als ein „zusätzliches 
Bewußtsein von Wahrnehmungen“ vom „gegenständlichen Bewußtsein“ abgrenzen möchte (vgl. 
Baumgärtel 1982, S. 149). Weiterhin stellt er infrage, ob es sich um ein „Grundphänomen des 
Erlebens, welches einen Ausdruck der Anlagebestimmtheiten der Persönlichkeit bildet“, handelt 
oder ob das Gefühl als ein seelisches Grundvermögen neben der Kognition und der 
Motivation statuiert werden kann (vgl. ebd.). Summierend will BAUMGÄRTEL das Gefühl 
als „den ursprünglichen und tragenden Grund des seelischen Lebens, […] dem Denken, Vorstellen 
und Wollen erst entspringen“, definiert wissen (vgl. ebd.).  
Die kindliche Genese der Gefühlsentwicklung wird unter anderem bei HARRIS (1992) 
verfolgt und ausdifferenziert. Dieser erläutert das anfängliche Einschätzungsvermögen 
von Vorschulkindern, das sich auf grundlegende Gefühle wie „Glücklichsein oder 
Traurigkeit“ bezieht (vgl. Harris 1992, S. 106 ff.). Entsprechend vollziehen sich die 
Bewusstwerdung der Gefühle und vornehmlich auch deren Wahrnehmung erst im 
Grundschulalter.  
Die kindliche Entwicklung in ihrer fortwährenden Annäherungstendenz an die Welt ist 
folglich zwingend mit dem Formenkreis der Emotionalität verknüpft (vgl. Mussen 1976, S. 473 
f.). Mit BAACKE kann dahingehend geschlussfolgert werden, dass der Bereich der 
Gefühle im Sinne BAUMGÄRTELS zustimmend als ein „tragender Grund“ gesehen 
werden kann (Baumgärtel 1982, S. 149). „Sie [die Emotionalität] ist eine wesentliche 
Grundausstattung des Menschen und bestimmt umfassend, gleichsam als psychoatmosphärische 
Einfärbung, alles, was er [der Mensch] denkt, erlebt und unternimmt. Gefühle durchdringen alle 
anderen Dimensionen menschlicher Entwicklung […].“ (Baacke 1999, S. 211) Gefühle sind „von 
Anfang an“ stark entwickelt, wobei sie durch die kulturelle Ausformung der 
sozialisierenden Umwelt geprägt werden. So ist es im Grunde der Kontext der 
Lebenssituation, der bestimmt, „was zum Gegenstand“ der Gefühle wird (vgl. ebd.). Gefühle 
und damit auch deren gedankliche Differenzierungen sind beeinflusst von sozialem und 
kulturellem Gehalt, der es dem Kind in diesem komplexen Arrangement erschwert, sich 
seiner selbst differenziert bewusst zu werden. „Gefühle sind ein Lernprozeß, in dem 
Kognitionen eine wachsende Rolle spielen.“ (Ebd., S. 212)  
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3. 2. 2 Korrelation von Gefühlsentwicklung und Moralität aus der Sicht der 
Entwicklungspsychologie 
Bei KOHLBERG ist es der kognitiv strukturierte Affekt, der als Basis für die moralische 
Urteilsbildung fungiert. Emotionale Entwicklung ohne die parallel dazu kognitiv 
verlaufende kann grundsätzlich nicht als Struktur gebend für moralische Urteilsbildung 
gesehen werden (vgl. Kap. 1. 7).  
Im Folgenden soll KOHLBERGS Entwicklung der Emotionalität im Kontext der 
moralischen Urteilsbildung vonseiten unterschiedlicher Vertreter der 
Entwicklungspsychologie betrachtet werden. So soll zunächst Bezug auf KELLER (2001) 
genommen werden, bei der Gefühle, empfunden von einer Person, als eine Art Indikator 
für moralische Urteile gelten, d. h. diese bringen moralische Sensibilität zum Ausdruck. 
Für KELLER bilden „Sympathie und Empathie“ eine Klasse moralisch relevanter Gefühle, 
die Mitgefühl bis hin zu Scham- und Schuldgefühl inkludieren (vgl. Keller 2001, S. 120).  
Gefühle werden innerhalb der kognitivistischen Tradition als Argumente verstanden, die 
moralische Urteile beeinflussen und begründen können, beispielsweise die Motivation 
zur Hilfestellung eines leidenden Mitmenschen. Im Theorienzusammenhang 
KOHLBERGS fungieren Gefühle als ein Maßstab für eine höhere moralische 
Entwicklungsstufe. So können auf den präkonventionellen Entwicklungsstufen des 
KOHLBERG-Konzepts Gefühle lediglich als Resultat einer Sanktionsbefürchtung 
erachtet werden, also als Angst vor negativen Folgen für das Selbst, die aus einer 
Konfliktsituation für den Agenten entstehen würden. Personen im präkonventionellen 
Wahrnehmungssfeld sind demnach innerhalb einer Konfliktsituation weniger moralisch 
als „instrumentell-strategisch“ motiviert (vgl. ebd.). Erst im Bereich der konventionellen 
Stufenzuordnung kann vom Agenten als einem – mehr oder weniger – bewusst innerhalb 
eines Beziehungskontextes Stehenden gesprochen werden. Dies bedingt, dass hier bereits 
Schuldgefühle als Ausdruck interpersonaler Gefühle von einem moralischen Selbst 
wahrgenommen werden können. Gefühle wirken somit Motiv bildend, die Belange 
anderer miteinzubeziehen.  
Nach HOFFMAN (1984) zeichnet sich eine moralische Person fürs Erste durch die 
Rücksichtnahme auf andere aus, wobei das Motiv zur Handlung vornehmlich dann zum 
Tragen kommt, wenn das Wohlbefinden des anderen von der eigenen Aktion abhängt. 
Zum Zweiten ist die moralische Person mit einer Empfindungsfähigkeit zu „moralischen 
Gefühlen“ ausgezeichnet, zu denen Scham- und Schuldgefühle bis hin zu Stolz und 
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Selbstachtung gezählt werden können. Moralisches Handeln basiert nach HOFFMAN 
demnach in erster Linie auf einer Gefühlskomponente, namentlich der 
Empathiefähigkeit, die das Fundament für ein etwaiges Schuldgefühl legt. Im Kontext der 
moralischen Urteilsbildung heißt das, dass erst durch Motiv bildende Gefühle ein 
Handlungsimpuls gesetzt werden kann. Demzufolge kann im Prozess der Urteilsbildung 
von einer kognitiven Komponente, dem empathischen Gehalt des Verstehens und einem 
affektiven Tangiertsein, das sich im Mitgefühl zum Ausdruck bringt, gesprochen werden.  
Im Verständnisrahmen KOHLBERGS wird die kognitive Strukturierung des affektiven 
Anteils betont, was bedeutet, dass erst der kognitiv registrierte Affekt – demnach in 
bewusstseinsimplizierter Form – eine Urteilsbildung ermöglicht (vgl. Kap. 1. 7). So kann 
beispielsweise empathische Betroffenheit in Bezug auf die Situation eines anderen als 
Schuldgefühl erfahren werden, besonders dann, wenn man im Sinne der Verantwortung 
selbst in den Geschehenskontext involviert ist. Je differenzierter das Empathievermögen 
ausgestaltet ist, desto eher können aufgrund einer antizipiert erlebten Schuld eigene 
Motive zurückgestellt, d. h. unmoralische Handlungen unterlassen und moralische 
vorgezogen werden.  
Neuere sozialkognitive Forschungen von HARRIS (1992) scheinen die KOHLBERG-
Tradition zu widerlegen, indem sie zeigen, dass Kinder bereits im Alter von sieben Jahren 
zu Schuldgefühlen fähig sind. Auch NUNNER-WINKLER und SODIAN (1988) konnten 
bei sechsjährigen Kindern Mitleidgefühle konstatieren, wobei jedoch eine diesbezügliche 
Handlungskorrelation noch nicht in unmittelbarem Zusammenhang steht. Das bekräftigt 
wiederum KOHLBERGS Theorie, dass erst kognitiv strukturierte Affekte zur 
Urteilsbildung und einer entsprechenden Handlung führen. Demnach ließ sich in dieser 
Alterskategorie ein kompatibler Entwicklungsschritt vom moralischen Wissen zu 
ebensolchem Handeln nicht gleichermaßen nachweisen.  
Für HOFFMAN liegen die Grundlagen des moralischen Handelns in einer 
„soziobiologisch“ angelegten Fähigkeit der Empathie, wobei die Erfahrung von Gefühlen 
der kognitiven Verarbeitungsprozesse abhängig ist (vgl. Hoffmann 1978, 1983a). Erst mit der 
beginnenden Fähigkeit der Perspektivenübernahme werden die Sichtweisen anderer und 
schlussfolgernd auch deren Gefühle für das Kind zugänglich. „Allmählich können nicht nur 
einfache, sondern auch komplexere interpersonale und moralische Emotionen eingefühlt werden, so 
zum Beispiel das Gefühl, betrogen worden zu sein, oder Enttäuschung über eine Person.“ (Keller 2001, 
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S. 122) Die wachsende Kompetenz der Perspektivenübernahme bedingt eine zunehmende 
Erweiterung der kindlichen sozialen Fähigkeiten.  
 
3. 2. 3 Die Entwicklung eines moralischen Selbst 
Wird von moralischem Wissen und ebensolchen Gefühlen gesprochen, was 
subsumierend als voraussetzend für moralisch motiviertes Handeln gilt, so müssen diese 
Aspekte vorerst in ein moralisches Selbst integriert worden sein. Ein moralisch 
gestimmtes Selbst konstatiert spezifisch moralische Werte, unabhängig davon, auf 
welchem moralischen Niveau es sich befindet, als verbindlich und richtet sein Handeln 
an diesen aus (vgl. Blasi 1983).  
Hierbei erscheint die Bezugnahme auf kognitive Entwicklungstheorien – mit deren 
vordergründiger Abstraktheit – zur Verdeutlichung einer Persönlichkeitsentwicklung 
relativ begrenzt. Die Betonung der emotionalen Ebene des Menschen in ihrer 
unmittelbaren Beteiligung im Rahmen des Denkens und Wollens hat sich als Kritik an 
PIAGETS Genetischem Entwicklungsmodell mit seiner Kognitivismus-Dominanz 
verhärtet.  
Eine bemühte Integration der menschlichen Gefühlsebene in ein demnach 
mehrperspektivisches Entwicklungsmodell kann in jenem ERIKSONS (1966) gefunden 
werden, um neben der Moralstufe auch das Ich-Niveau des Individuums mit seinen 
besonderen Erfahrungskontingenten zu betrachten. „Es gibt in der Entwicklung der sozialen 
Wahrnehmung und Werte eine umfaßende Einheit, die man zu Recht mit dem Terminus ‚Ich-
Entwicklung’ belegt.“ (Kohlberg 1995, S. 172) Diese „Einheit“ kann besser als ein Konstrukt von 
Niveaus denn struktureller Stufen, wie jener der kognitiven bzw. moralischen, 
beschrieben werden. Im Bereich der Logik und Moral zeigen sich die 
Konsistenzanforderungen um etliches strikter als im Bereich der Persönlichkeit, die 
letztlich eine psychologische Einheit darstellt. Trotzdem haben Autoren wie PECK und 
HAVIGHURST (1960) oder LOEVINGER und WESSLER (1970) die Moralentwicklung 
als Teil bzw. als eine Bezugsgröße allgemeiner Stufen der Ich- oder Charakter-Entwicklung 
behandelt. „Wenn man die Ich-Entwicklung als sukzessive Umstrukturierung der Beziehung 
zwischen dem Selbst und normativen Standards begreift, dann liegt es von der Natur der Sache her 
nahe, Veränderungen im Bereich der Moral als Bezugsgröße für Ich-Entwicklung zu 
verwenden.“ (Kohlberg 1995, S. 173) 
  
                                                                 Erziehungswissenschaften, Entwicklungspsychologie  
                                und die Pädagogik STEINERS 
 178 
Persönlich verbindliche Werte wie das Streben nach Gerechtigkeit oder das 
Fürsorgebewusstsein können demnach als explizite Bezugspunkte des Selbst erkannt 
werden. Die Person ist folglich bemüht, ihre spezifisch verbindlichen Werte in ihrem 
Handeln zu realisieren, was eine Konsistenz zwischen ihren moralischen Überzeugungen 
und Handlungen voraussetzt. Nach KELLER und EDELSTEIN (1993) beginnt dieser 
Prozess in der Adoleszenz, da erst ab diesem Zeitpunkt die Fähigkeit des Jugendlichen 
einsetzt, sich in bewusster Weise als Träger bestimmter Werthaltungen zu verstehen. 
Natürlich unterscheiden sich Personen in der individuellen Gewichtung ihrer Werte und 
deren Konsistenz in der unmittelbar handlungsorientierten Umsetzung. Für den 
Jugendlichen besteht eine beträchtliche Herausforderung darin, sein Handeln auch im 
Falle konkurrierender subjektiver Interessen an dem zu orientieren, was ihm moralisch 
erachtenswert erscheint. Nach KRETTENAUER (1998) erweist sich gerade in der 
Adoleszenz moralische Konsistenz als wichtiger „Prädikator prosozialen Handelns“. 
Wie bereits oben erwähnt, zeigen sich im Gegensatz dazu jüngere Kinder weniger bemüht, 
eine Korrelation zwischen ihren moralischen Urteilen und Handlungsimpulsen 
herzustellen. Nach KELLER gewinnt das „Wissen um Verpflichtungen“ für das eigene 
„Selbst“ des Kindes erst allmählich eine Verbindlichkeit (vgl. Keller 2001, S. 124).  
Ein entwickeltes moralisches Selbst kennzeichnet sich durch eine Haltung der 
„Anteilnahme im Denken, Fühlen und Handeln“ gegenüber anderen; dies vornehmlich in 
Situationen, in denen eigene und fremde Interessen divergieren (vgl. ebd.). KELLER 
bezeichnet die Haltung der „Anteilnahme“ als „moralische Sensibilität“, die nicht nur ein 
Wissen um moralische Regeln bedingt, sondern auch Feingefühl für die in Beziehung 
stehenden Personen (vgl. ebd.). „Eine Person kann dann als moralisch sensibel bezeichnet werden, 
wenn sie Situationen nicht nur im Lichte eigener Interessen wahrnimmt, sondern in 
Handlungsentscheidungen und Handlungsstrategien die Perspektiven aller Betroffenen und die 
möglichen Folgen der Handelnden für alle berücksichtigt.“ (Keller 2001, S. 124)  
KELLER formuliert einige verbindliche Komponenten, welche die Person als moralisch 
sensibel charakterisieren. Neben der Verbindlichkeitsbetrachtung moralischer Regeln für 
das eigene Selbst gilt es, die Fähigkeit der Berücksichtigung fremder Interessen und 
Gefühle zu entwickeln. Des Weiteren sollten die Situationen anderer und die Folgen des 
eigenen und fremden Handelns „gefühlsmäßig“ mitempfunden werden (vgl. ebd., S. 125). 
Letzteres impliziert, dass die Fähigkeit zum Empfinden von Reue und Schuldgefühlen 
gegeben ist, was den Impetus bzw. das Bemühen zur Wiedergutmachung von moralischen 
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Fehlern mit sich bringt. Im Gegenzug erlebt sich die Person als fähig, moralische Fehler 
anderer zu verzeihen (vgl. ebd.). KELLERS Ausführungen können als indirekte Bezugnahme 
auf die Rollenübernahmefähigkeit des Individuums betrachtet werden – sowohl in 
kognitiver als auch in emotionaler Hinsicht.  
Moralische Sensibilität wird vornehmlich in Prozessen der sozialen Interaktion erworben und 
gefördert, was im Folgenden genauer erläutert werden soll. 
 
3. 2. 4 Entwicklung moralischer Sensibilität in Interaktionsprozessen 
Ausgehend von PIAGETS (1973) Differenzierung der gefühlsmäßig relevanten 
Beziehungstypen wird auch in der heutigen Forschung noch zwischen der heteronomen 
Moral  „unilateraler“ Beziehungen  und der autonomen Moral im Kontext der Beziehung 
mit Gleichaltrigen unterschieden (vgl. Youniss & Damon 1992). Die subjektiv egozentrische 
Moral im Rahmen der Eltern-Kind-Beziehung beinhaltet moralische Regeln für Kinder 
primär als Zwang einer in „der Autorität begründeten absoluten Geltung“ (vgl. Keller 2001, S. 125). 
Die Moral im Beziehungskontext der Gleichaltrigen hat demgegenüber mehr Gehalt an 
Reziprozität und Gleichheit, da die geltenden Regeln in gemeinsam getroffenen 
Übereinkünften konstatiert werden. Die Besonderheit der autonomen Moral liegt 
demnach darin begründet, dass Regeln nicht als Zwang erlebt werden, sondern als 
Produkt gemeinsamer Handlungen. „Durch die Notwendigkeit zur Denzentrierung bzw. zum 
Perspektivenwechsel in den gemeinsamen Beziehungen wird der Egozentrismus überwunden und 
durch die Norm der Reziprozität ersetzt.“ (Ebd.) Innerhalb einer symmetrisch egalitären 
Beziehungsstruktur Gleichaltriger können demnach Regelprinzipien unabhängig von 
Autorität erfahren werden.  
In Anlehnung an PIAGET (1974) wird zwischen der Autoritätsmoral im Rahmen der 
Eltern-Kind-Beziehung und der empathischen Moral im Umgang mit Gleichaltrigen 
unterschieden. Im Konzept KOHLBERGS wird grundsätzlich nicht zwischen unilateraler 
und autonomer Moral in Beziehungssystemen differenziert – vorerst lehnte dieser eine 
solche Unterscheidung strikt ab. Jedoch ist bei KOHLBERG von A- und B-Unterstufen-
Typen die Rede, wobei Erstere in Bezugnahme auf Regeln und Personen stärker 
heteronom reagieren und Zweitere flexibler sind und sich zunehmender an Gleichheit 
orientieren.  
EDELSTEIN & KELLER (1985) und KRAPPMANN (1991) kritisieren in beiden Fällen 
diese idealtypische Unterscheidung, indem sie sich wiederum auf PIAGET (1981) 
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beziehen, der in einer seiner letzten moralpsychologischen Bemerkungen selbst den 
Beginn einer wechselseitigen Kooperation in der Eltern-Kind-Beziehung wahrgenommen 
hat. In diesem Sinne würde sich der Respekt des Kindes den Eltern gegenüber nicht nur 
auf Furcht, sondern auch auf Liebe gründen, die zugleich die Basis einer Moral „des 
Guten“ schafft (vgl. Krettenauer 1993; Neuhäuser 1993). Dieser Aspekt der liebevollen Achtung 
der Bezugspersonen, aus der sich ein zunächst naives Konstrukt eines Sinnes für das Gute 
ergibt, wurde von KOHLBERG weitgehend ausgegrenzt.  
In einer kritischen Reanalyse der Forschungsbefunde von YOUNISS (1980) konstatierte 
NEUHÄUSER (1993), dass in vielen Äußerungen der Kinder eine enge emotionale 
Bindung zu den Eltern zum Ausdruck kommt. KELLER (1996) bezieht sich auf die 
Befunde ihrer Untersuchungen im Rahmen von KOHLBERGS Eltern-Kind-Dilemma. 
„Die Vorstellung über Eltern-Kind-Beziehungen lassen sich keineswegs ausschließlich mit dem 
Konzept unilateraler Macht charakterisieren, sondern enthalten bereits frühzeitig Elemente 
symmetrischer Gefühlsbeziehungen, Kooperation und Autonomie.“ (Keller 2001, S. 126) Prinzipiell 
kann geschlussfolgert werden, dass sich in Konfliktverhandlungen das heranwachsende 
Kind als Person erfahren sollte, deren Interessen, Gefühle und Erwartungen von anderen 
mehr oder weniger respektiert werden.  
 
3. 2. 5 Die Bedeutung des emotionalen Bereichs im Kontext der Pädagogik STEINERS 
als Basis der moralischen Urteilsbildung 
Im Vorangehenden wurde die Bedeutung der Emotionen im moralpädagogischen 
Zusammenhang vornehmlich aus erziehungswissenschaftlicher und 
entwicklungspsychologischer Sicht mehrperspektivisch umrissen, wobei ersichtlich wurde, 
dass Emotionen als „tragender Grund“ für eine gelungene Ich-Entwicklung im Sinne 
BAUMGÄRTELS aufgefasst werden können. Gleichermaßen insistierte STEINER – 
bevorzugt innerhalb der Zeitspanne der ersten Schuljahre – auf die permanente 
„Gemütspflege“ als methodisch-didaktisches Element (vgl. Steiner, GA 648). Dieses sollte analog 
zu seiner Entwicklungslehre dem Heranwachsenden in seinem Bedürfnis, sich 
„gefühlsmäßig“ mit der Welt zu verbinden, entgegenkommen (vgl. Steiner, GA 617). Dabei gilt 
es, zunächst eine Form des „gefühlvollen Nachvollziehens“ und der „empfindenden 
Anteilnahme“, also im Sinne HOFFMANS Empathiefähigkeit, im Kind zu entwickeln (vgl. 
Steiner, GA 604).   
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Des Weiteren kann eine unmittelbare Korrelation von STEINERS Ansatz zu KELLERS 
Verständnis eines moralischen Selbst konstatiert werden. Für KELLER zeichnet sich ein 
moralisches Selbst gerade durch die Haltungsattitüden der „Anteilnahme im Denken, Fühlen 
und Handeln“ gegenüber dem Mitmenschen aus. Somit wird dem bei KOHLBERG 
weniger propagierten emotionalen Bereich im Kontext der moralischen 
Urteilsentwicklung bei KELLER sehr wohl Rechnung getragen. Letzteres offenbarte sich 
jedoch schon in der Auseinandersetzung mit KOHLBERGS Primat des Tugendprinzips 
der Gerechtigkeit, das GILLIGAN progressiv kritisierte (vgl. Kap. 1. 2. 2). Diesbezüglich 
wurde bereits auf KOHLBERGS teilweise Relativierung der Gerechtigkeitsrelevanz als 
„nicht hinreichend“ zugunsten von Tugendprinzipien der „Fürsorglichkeit, Liebe, Loyalität und 
Verantwortlichkeit“ hingewiesen (vgl. Kohlberg 1984, S. 246; Gilligan dt. 1983/84). 
Bei STEINER bietet der Bereich der Emotionen das Fundament für eine darauf 
aufbauende kognitive Entwicklung. Darin manifestiert sich die Intention der 
Waldorfpädagogik, das Denken des jungen Menschen nicht zu früh in rigide Strukturen 
zu pressen, was auf Kosten von Kreativität, Flexibilität und Komplexität desselben ginge. 
Erst das dergestalt gewachsene Denken kann in seiner „eigenschöpferischen Tätigkeit“ die 
Grundlage für die autonom moralische Urteilsbildung stellen (vgl. Hartmann 1961). Wird 
innerhalb der Ich-Entwicklung im Sinne PECKS und HAVIGHURSTS (1960) oder 
LOEVINGERS und WESSLERS (1970) von einem moralischen Selbst gesprochen, so 
baut sich dieses hinsichtlich der Entwicklungslehre STEINERS auf einem vorrangig 
emotionalen Fundament auf, das identifikatorischen Wert für kognitive und in weiterer 
Folge moralische Urteilskompetenzen des kindlichen Ich bildet (vgl. Müller-Wiedemann 1993, S. 
122 ff.). Hier kann am ehesten Bezug zu ERIKSONS Stufenverständnis der 
Identitätsentwicklung genommen werden, wobei diese im gelungenen Kontext als Basis 
für eine adäquate Ich-Entwicklung und moralische Urteilsfähigkeit fungiert.  
 
3. 2. 6 Der kindliche Interaktionsprozess mit den primären Bezugspersonen – 
Gegenüberstellung der Ansätze KOHLBERGS und  STEINERS 
Als Erstes soll auf den oben erwähnten Hinweis KRETTENAUERS (1993) und 
NEUHÄUSERS (1993) eingegangen werden (vgl. Kap. 3. 2. 3; Kap. 3. 2. 4). Dort wurde von 
KOHLBERGS „Ausgrenzung“ einer sich auf kindliche Liebe und Achtung gegenüber den 
Bezugspersonen begründender Basis für das Gute gesprochen. Im übertragenen Sinne 
kann hier Bezug auf BOVETS (1927) Ansatz genommen werden, der gleichfalls betonte, 
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dass eine Mischung aus Ehrfurcht und Liebe zum Erzieher eine kindliche Moral 
erwachsen lässt, die sich später durch rationale Interpretationen zur Autonomie formiert 
(vgl. Kap. 2. 8. 8; Kap. 2. 8. 8. 4).   
KOHLBERG statuierte konsequent, dass erst die mittels kognitiver Operationen 
erfassten Emotionen zu moralischer Urteilsbildung führen. Betrachtet man jedoch das 
Individuum im Bereich des präkonventionellen Niveaus, wird deutlich, dass hier 
kognitive Kompetenzen zur Strukturierung der Emotionen in ungenügendem Maße 
ausgebildet sind. In Anlehnung an KRETTENAUER und NEUHÄUSER würde sich die 
kindliche Moral, die sich auf Liebe und Achtung den Bezugspersonen gegenüber 
begründet, vorrangig als eine Reihe affektiv-positiv fundierter Introjekte erkennen lassen. 
Dies steht im Widerspruch zu KOHLBERGS Ansatz, in dem das Kind in erster Linie 
durch Strafvermeidung, die durchaus nicht unbedingt immer positiv-befriedigende 
Affekte inkludiert, zum naiven Bewusstsein von Recht und Ordnung gelangt.  
Im übertragenen Sinne könnte der Ansatz KRETTENAUERS, NEUHÄUSERS, 
BOVETS und schwerpunktmäßig STEINERS als eine affektive Fundierung eines 
kindlichen „Sinnes für das Gute“ mittels der positiv besetzten Beziehung zu den primären 
Bezugspersonen verstanden werden. Dabei intentionalisieren vornehmlich BOVET und 
STEINER eine affektive Sensibilisierung für „das Gute“, das als Basiskonstrukt für die 
weitere Moralentwicklung fungiert.  
In diesem Zusammenhang erlangt STEINERS Ansatz einer affektiv moralischen 
Sensibilisierung für „das Gute“ Bedeutung, da eine moralische Urteilsfähigkeit des 
Kleinkindes – aufgrund der geringen kognitiven Kompetenzentwicklung – nicht erwartet 
werden kann. STEINERS moralpädagogische Intention gewinnt unter diesem 
Blickwinkel an Transparenz. Seines Erachtens nach galt es „die Seele so [vorzubereiten], daß 
das Gefühlsurteil später zum intellektuellen Urteil im rechten Alter [ab dem vierzehnten Lebensjahr] 
ausreifen kann. Nicht auf die Vermittlung des ‚Du sollst’ kommt es an, sondern darauf, daß man in 
dem Kinde ein ästhetisches Urteil hervorruft, so daß ihm das Gute gefällt, es mit ihm Sympathie 
hat, und daß es Mißfallen, Antipathie gegenüber dem Bösen hat, wenn sein Empfinden den 
moralischen Tatsachen gegenübersteht.“ (Steiner, GA 604, S. 68) 
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3. 2. 7 Interaktionsprozesse als Rollenübernahmemöglichkeit im Kontext der 
Pädagogik STEINERS 
Wurde im Obigen (Kap. 3. 2. 4) eine Bedeutungsdifferenzierung zwischen der heteronomen 
Moral „unilateraler“ Beziehungen und der autonomen Moral im Kontext der 
Gleichaltrigenbeziehungen versucht, so soll im Folgenden der Fokus auf die 
Beziehungskonstrukte im Kontext der Waldorfschule gerichtet werden. Zum 
Themenkreis der Interaktionsprozesse im Feld der Pädagogik STEINERS soll neben der 
Beziehung zu den Gleichaltrigen im schulischen  Setting vordergründig auch die 
signifikante Lehrer-Schüler-Beziehung und deren Möglichkeit einer praktisch gelebten 
Moralität betrachtet werden. Die Intensität dieses Beziehungsarrangements scheint auf ein 
verstärkt unilaterales Autonomieprinzip hinzuweisen. Wird jedoch dem kontroversen 
Blickpunkt von KELLER und NEUHÄUSER (vgl. Kap. 3. 2. 3) Bedeutung beigemessen, so 
kann in dem im besten Fall auf emotional positiv gefärbter Achtung basierenden 
Verhältnis zwischen Lehrperson und Schüler eine konstruktive Möglichkeit zur 
Entwicklung einer autonomen Moral des Schülers gesehen werden. Die Lehrperson 
verkörpert in ihrer um Authentizität bemühten Haltung – gepaart mit dem Bewusstsein, 
dass sich der junge Mensch an ihr zu orientieren versucht – mehr einen 
Interaktionspartner als eine in der Hierarchie über dem Kind stehende Autorität. So 
kann nicht nur im Kontext der Gleichaltrigen Reziprozität und Gleichheit geübt werden.  
 
Bezogen auf die Entwicklungsthematik der Rollenübernahmefähigkeit im Kontext der 
Waldorfpädagogik müssen, wie sich aus den obigen Auseinandersetzungen ergeben hat, divergent 
methodische Ansatzpunkte betrachtet werden. 
 
 3. 2. 7. 1 Divergenzen im Förderansatz von Rollenübernahmefähigkeiten im  Rahmen 
der Pädagogik STEINERS 
In Kap. 3. 2. 3 wurde die Bedeutung einer „Anteilnahme im Denken, Fühlen und 
Handeln“ gegenüber anderen im Sinne KELLERS beleuchtet, die als basales Konstrukt 
moralischer Sensibilität gefasst werden kann (vgl. Keller 2001, S. 124). Damit kommt die 
Kompetenz der Rollenübernahmefähigkeit im emotionalen als auch kognitiven Sinne in 
Diskussion, die im Kontext der Pädagogik STEINERS divergente Auslegungen erfährt (vgl. 
Kap. 1. 7). 
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Fürs Erste wurde anhand der Gegenüberstellung der Entwicklungspsychologie mit der 
Pädagogik STEINERS deutlich, dass durch die zeitliche Rückdatierung der konkret 
operativen Fähigkeiten, die Rollenübernahme – zumindest im kognitiven Sinne – 
verzögert auftreten muss. Zum anderen werden die Kinder aber ab dem Schuleintritt 
verstärkt mit emotional-methodischen Aspekten konfrontiert, die sehr wohl eine gewisse 
Rollenübernahmekompetenz voraussetzen bzw. fördern. Im Sinne der Pädagogik 
STEINERS wird hier von der „Gemüts- bzw. Gefühlspflege“ gesprochen, die mit den 
Erfordernissen der Steinerschen Entwicklungslehre korreliert (vgl. Kap. 2. 5. 7; Kap. 2. 8. 3). 
Dabei wird vornehmlich der emotionale Part der Rollenübernahmefähigkeit, jener mit 
empathischem Gehalt, favorisiert. Der kognitive Aspekt der Reversibilität wird nicht 
explizit gefördert.  
Analog zur Entwicklungslehre STEINERS soll daher im Zeitraum vom siebten bis zum 
neunten Lebensjahr der emotionale Bereich im Blickpunkt des zu Fördernden stehen. 
Das „fühlende Miterleben“, von dem LEBER (1976) spricht, bzw. das „Mitgefühl als 
bedeutungsvoller Impuls aller Moralität des Menschen“, wie STEINER es ausdrückt, wird vom 
Beginn der ersten Klasse an in der Waldorfschule gepflegt (vgl. Steiner, GA 658, S. 61). 
Diesbezüglich wurde bereits auf die „Sinnigen Geschichten“ verwiesen, denen im Rahmen 
der ersten drei Schulklassen Raum gegeben wird. Durch diese wird das „Mitfühlen“, das 
empfindende Nachvollziehen der handelnden Protagonisten angestrebt. Kognitive 
Aspekte werden erst zunehmend ab dem neunten Lebensjahr in den Unterricht 
einbezogen (vgl. Kap. 2. 5). 
Schlussfolgernd muss zur Förderung der Rollenübernahmefähigkeit des 
Heranwachsenden im Kontext der Pädagogik STEINERS konstatiert werden, dass sich 
diese in den ersten Klassen vorrangig auf eine Sensibilisierung des emotionalen Parts 
bezieht. Inwieweit hierbei die kognitive Bewusstwerdung des emotionalen Gehalts durch 
den einzelnen Schüler gegeben ist, muss offengelassen werden. Nach KOHLBERG ist 
emotionale Rollenübernahmefähigkeit ohne die kognitive Strukturierung im direkten 
Sinne nicht bewusstseinsbildend. So kann infrage gestellt werden, ob die sukzessiv 
kognitive Entwicklung des Heranwachsenden, die im Rahmen der Pädagogik STEINERS 
in den ersten Schuljahren nicht explizit gefördert wird, in weiterer Folge fähig ist, die 
emotionale Kapazität zu strukturieren. 
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Da im Kontext der Pädagogik STEINERS der Weg zur moralischen Urteilsbildung über die affektiv 
fundierte, ästhetische angestrebt wird, soll diese im Folgenden differenzierter eruiert werden. 
Ästhetischer Urteilsbildung wird im methodisch-didaktischen Zusammenhang der Waldorfschule – 
nicht nur im künstlerisch gefärbten Sachunterricht – Rechnung getragen.   
 
3. 3 Zur Bedeutung des künstlerischen Unterrichts im Kontext einer 
ästhetischen Urteilsbildung 
Auf den Schwerpunkt des künstlerischen Unterrichts in der Pädagogik STEINERS wurde 
bereits wiederholt hingewiesen, ebenso auf dessen Hintergrund im Rahmen einer 
Urteilsbildung über die Konfrontation mit Ästhetik als Korrelat zum „Guten“ (vgl. Kap. 2. 8. 
7; Kap. 2. 8. 7. 1). Im Folgenden soll konkret erarbeitet werden, was die Kunstbegegnung 
innerhalb der Pädagogik STEINERS für das Kind bedeutet und letztlich nachhaltig ergibt.  
KIRCHNER (1998) spricht von ästhetischen Erfahrungen bzw. Urteilen, „wenn durch 
ästhetische Praxis, durch Sprechen über Ästhetisches, Einsichten gewonnen werden“ (vgl. Kirchner 
1998, S. 5). STEINER setzt hingegen bei der ästhetischen Urteilsbildung des Kindes im 
Grundschulalter vornehmlich nicht beim kognitiven „Sprechen über die Praxis“ an, sondern 
bei der „unmittelbaren Empfindung“, denn „das Schöne fordert Anschaulichkeit“ (vgl. Steiner, GA 
648, S. 265). Dabei explizierte er in einem Vortrag 1922 das Bemühen der Lehrperson, den 
„Schönheitssinn“ im Kind zu entwickeln.  STEINER insistierte konsequent, dass das 
„künstlerisch Empfundene an das Lebendige herangebracht“ werden muss (vgl. ebd., S. 262). Er ging 
dabei von „einer Anzahl immerhin gesund fühlender Kinder“ aus, die bezogen auf den 
Realitätssinn für sich das Empfinden entwickeln können, „daß das Ding [das unästhetische 
Kunstobjekt] so [in seinem unansehnlichen Zustand] unerträglich ist, weil es nichts Wirkliches hat 
im unmittelbaren Anschauen“ (vgl. ebd., S. 264). Damit soll die Intention STEINERS skizziert 
werden, dass das Kind von sich aus ein Empfinden der „Unerträglichkeit“ in der 
Begegnung mit qualitätsloser Kunst entwickeln sollte. Dies sollte zunächst im intuitiven 
Bereich des Empfindens für das Kind wahrnehmbar sein, da das Kleinkind die Kapazität 
zur kognitiven Reflexion noch nicht besitzt.  
Die Dominanz der emotionalen Gewichtung und Pflege in der Pädagogik STEINERS soll 
hierbei als korrelierende Fertigkeit fungieren, die es dem Kind als „eine 
Notwendigkeit“ empfinden lässt, ästhetische von unästhetischen Artefakten vorerst intuitiv-
urteilsbildend differenzieren zu können (vgl. ebd.). Zur Verdeutlichung kann das 
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unvollständige Prinzip von Dur und Mol in der Musikerziehung herangezogen werden 
oder eine unvollständige Kadenz – beispielsweise gespielt am Klavier –, die nach 
adäquater Auflösung bzw. Vervollständigung verlangt.  
Ziel ist also eine grundlegende Sensibilisierung für Ästhetik. Inwieweit dem Kind dabei 
sein ursprüngliches Empfinden zugestanden und nicht jenes der Lehrperson 
indoktriniert wird, muss dem pädagogisch verantwortungsvollen Vorgehen der jeweiligen 
Lehrperson überlassen werden. STEINER forderte jedoch vehement dazu auf, „daß wir 
gerade auch als Erziehungs- und Unterrichtskünstler selber diesen Sinn in uns pflegen“ müssen (vgl. 
ebd., S. 265).   
 
3. 3. 1 Überlegungen zu ästhetischer Urteilsbildung im Vorfeld der moralischen 
Urteilsbildung  
BLOHM (1993) spricht von einer Kompetenz der Schüler, die „nicht mehr im Gespräch 
herausfinden versuchen, was der Lehrer / die Lehrerin vorweggedacht hat, sondern dem Prozeß 
[Kunstprozess] selbst muß Aufmerksamkeit gewidmet werden“ (vgl. Blohm 1993, S. 6). Dabei geht es 
um die „Erkundung“ des „ästhetischen Prozesses“ durch jeden einzelnen Schüler selbst, der 
am Erlebten zur Urteilsbildung findet, um daraus erst interaktiv argumentieren zu 
können (vgl. ebd.).  
Der „Lehrplan für Bayerische Grundschulen 2005“ fordert in Bezugnahme auf den 
Ethikbereich den Bildungsauftrag dahingehend, „den Schülern bei der Entwicklung ihrer 
Wahrnehmungsfähigkeit für ethisch relevante Gegebenheiten und Situationen beizustehen und 
ihnen Orientierungshilfe für werteinsichtiges Urteilen und verantwortungsbewusstes Handeln zu 
geben“ (Lehrplan für Bayerische Grundschulen 2005). In Anlehnung daran argumentiert HUBER 
(2003) folgendermaßen: „Ethik und Ästhetik haben ihre gemeinsame Wurzel in dem ontologischen 
Sachverhalt, dass die Dinge physisch, ideell und psychisch aufeinander wirken. Die Wahrnehmung 
der eigenen Wirklichkeit der Wesen in der Welt ist Sache der Ästhetik. Die Achtung gegenüber der 
eigenen Wirklichkeit der Wesen in der Welt ist Sache der Sittlichkeit.“13 (Huber 2003, S. 43) Dies 
bringt HUBER in Zusammenhang mit der Fähigkeit der Ehrfurcht, die es in seinem 
Sinne als eine besondere Form der Aufmerksamkeit zu kultivieren gilt, um eine 
„Sensibilisierung für die von jeder Nutzenkalkulation unabhängige Eigenqualität des Ästhetischen 
und Sittlichen (seine „Unbedingtheit“) zu gewährleisten“ (vgl. ebd.).  
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Schlussfolgernd kann damit auf SCHILLER zurückgegriffen werden, bei welchem 
„ästhetische Erziehung“ das Individuum zu einem Bedürfnis erweckt, in „edler“ Weise zu 
handeln (vgl. Schiller, ‚Von der ästhetischen Erziehung des Menschen’, Dreiundzwanzigster Brief).  
Im weitesten Sinne könnte hier die Rede von einem didaktischen Prinzip der 
Moralerziehung sein, das sich zunächst auf die Ausbildung und Sensibilisierung im 
Empfindungsbereich bezieht, jedoch später zur Urteilsfähigkeit des „Schönen“ und 
„Guten“ führt. Erst in weiterer Konsequenz, mit zunehmender kognitiver 
Operationsfähigkeit, kann die anfänglich empfindungsmäßige Präferenz für das 
„Schöne“ und „Gute“, soweit es einem moralischen Prinzip entspricht, reflektiert und 
argumentiert werden.  
Dem kann der Entwicklungsansatz der moralischen Urteilsfähigkeit KOHLBERGS 
gegenübergestellt werden, der auf dem präkonventionellen Niveau die Moralentwicklung 
durch das „Einhalten von Regeln und Strafen“ als primären Impuls zu moraladäquatem 
Gehorsam sieht (vgl. Kohlberg 1976, S. 128). Dies impliziert einen Prozess der 
Moralentwicklung, der sich vordergründig auf kognitiver Ebene abspielt, was auch der 
Dominanz des Gerechtigkeitsprinzips in seinem Ansatz entspricht. Hier kommt die 
Diskussion der differenziert präferierten Tugenden im Kontext der Moralerziehung zum 
Tragen, die im Steinerschen Ansatz die Gewichtung auch auf das Prinzip der 
„beneficientia“ neben jener der „justitia“ gelegt hat (vgl. Kap.2. 11. 2).  
 
Im Folgenden wird auf psychologischem bzw. philosophischem Terrain ein Transfer des 
Moralverständnisses KOHLBERGS zu jenem STEINERS versucht. Dabei sollen etwaige 
Differenzen in den Metakonzepten verdeutlicht werden, um die moralische Erziehungsintention 
ansatzspezifisch konkretisieren zu können.  
 
 
3. 4 Beleuchtung onto-teleologischer Ethikansätze - In Hinsicht auf 
KOHLBERG 
Zur strukturierten Annäherung an das Thema soll erst ERIKSONS (1966) Definition des 
„Idealmenschen“ skizziert werden, der nach Durchlaufen der siebten Stufe, der 
„Generativität“, schlussendlich als ethisch-ausgerichteter Mensch aufgefasst werden kann – 
ein Korrelat zu jenem Individuum, von dem KOHLBERG auf Stufe 6 sprach. 
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ERIKSONS „Idealmensch“, dem es gelingt, sich im Spannungsfeld zwischen „Ich-
Integrität“ und „Lebensekel“ auf positivem Terrain zu verwirklichen, ist – im weitesten 
Sinne des Begriffes – mehr „religiös“ als ethisch ausgerichtet. Dabei gilt es neben der 
moralischen Integrität die Integration des individuellen Lebenssinnes verbunden mit 
dessen oppositioneller Aspektierung, dem Sterbeprozess, in konstruktiver Weise zu 
erfassen. In Hinsicht darauf kann differenziert werden zwischen der Ich-Integrität als 
psychologischem Phänomen und dem Konzept der Integrität des Lebens-Sinnes, dessen 
Deutungsbereich in der philosophischen bzw. religiösen Natur zu finden ist. 
SANTAYANA (1954) äußerte sich in diesem Themenkreis wie folgt: „Diese Kraft der 
Religion zu Kampf und Veränderung scheint eine äußerste Harmonie in der Seele und eine äußerste 
Harmonie zwischen der Seele und allem, wovon sie abhängt, herzustellen. Religion ist ihrer 
Intention nach deshalb ein bewußteres und direkteres Streben nach einem Leben der Vernunft als 
Gesellschaft, Wissenschaft und Kunst. Denn letztere nähern sich dem idealen Leben nur 
versuchsweise und bruchstückhaft; sie berücksichtigen das Ziel kaum, und sie kümmern sich nicht 
um die letzte Rechtfertigung ihrer instinktiv gesetzten Ziele. Auch die Religion hat eine instinktive 
und blinde Seite, aber sie spürt schon bald, wo es zum Herzen der Dinge geht, und wendet sich in 
Richtung auf das Letzte hin.“ (Santayana 1954 nach Kohlberg 1973, S. 118)  
In der Diskussion KOHLBERGS um die Existenz einer Stufe 7 wird offenbar, dass diese 
eine rein hypothetische darstellt, also auf keinen empirischen Daten basiert, wobei sie 
sich an ERIKSONS Konzept anlehnt und dies weiter zu explizieren versucht. Analog dazu 
können die „Stufen des Lebensglaubens“ FOWLERS (1972) erwähnt werden, die neben einer 
postkonventionell-ethischen Orientierung eine postkonventionell-religiöse statuieren. 
Nach KOHLBERG ist die Existenz einer Stufe 7, als Konsequenz der Ausrichtung an 
universellen, menschlichen und ethischen Prinzipien auf Stufe 6, naheliegend. Dies 
deswegen, weil sich trotz eines klaren Wissens um universell ethische Prinzipien 
schließlich für das Individuum die Frage nach der Moralität an sich aufwirft. Antworten 
auf Stufe 5, der Stufe des sozialen Kontrakts, können vorerst als ein Kompromiss 
verstanden werden, bei dem das eigene Wohlergehen jenes der anderen bedingt. Die 
ethischen Prinzipien auf Stufe 6 bieten in weiterer Folge eine Lösung für das Problem 
relativer Werte, wobei die Frage nach der Moralität an sich jedoch noch unbefriedigend 
offenbleibt. Die Widersprüchlichkeit zwischen ethischen Prinzipien und egoistischen bzw. 
hedonistischen ist klarer konturiert als jene zwischen sozialem Kontrakt und Hedonismus.  
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Eine Antwort auf die Frage „Warum moralisch sein?“ inkludiert auf dem 
postkonventionellen Niveau die Lebenssinnfrage, d. h. „Warum lebt man?“ (vgl. Kohlberg 1973, 
S. 119). Die „höchste moralische Reife“ wäre demnach eine für das Individuum befriedigende 
Lösung der Lebenssinnfrage (vgl. ebd.). Wie bereits erwähnt, bewegt man sich dabei vom 
psychologischen Terrain auf ontologisch religiöses, wobei die Existenz einer Stufe 7, wenn 
auch nur als eine fiktive, für KOHLBERG „sinnvolle Lösungen“ parat gehabt hätte (vgl.  ebd.). 
In Rückgriff auf die religiöse oder klassisch metaphysische Tradition von PLATON bis 
SPINOZA können Ausrichtungen gefunden werden, die kontemplative Erfahrungen zu 
erklären versuchen. Diese implizieren für das Individuum jedoch die Einnahme 
kosmischer Perspektiven statt der universell-humanistischen auf Stufe 6. Der Impuls zur 
Einnahme einer kosmischen Perspektive ergibt sich – so auch nach KOHLBERG – aus 
einer primären Verzweiflungshaltung heraus, die sich vornehmlich durch die 
Konfrontation mit Grenzerfahrungen für das Individuum ergibt. KOHLBERG sprach 
hier von einem Perspektivenwechsel der Figur- und Grundwahrnehmung, der sich im 
Spannungsfeld einer Verzweiflung auf Stufe 6 ergibt. „In der Verzweiflung sieht sich das 
Selbst aus einer kosmischen oder unendlichen Perspektive. In dem Zustand aber, der metaphorisch 
Stufe 7 genannt wird, identifizieren wir uns selbst mit der kosmischen oder unendlichen Perspektive 
und werten das Leben aus dieser Sicht.“ (Kohlberg 1973, S. 120)  
SPINOZA (dt. 1966) sprach in diesem Kontext vom Gefühl der „Vereinigung des Geistes mit 
dem Ganzen der Natur“, das im Sinne KOHLBERGS nicht nur als ein mystisches Ereignis 
verstanden werden kann, sondern darüber hinaus auch mit einer spezifischen 
Überzeugungsstruktur des Individuums korreliert. Diese Entwicklung zeigte für 
KOHLBERG wiederum Analogien zu der Entwicklung des moralischen Denkens. 
Beispielsweise sind Krisen des Relativismus von Werten implizit mit Vorahnungen eines 
universell-ethischen Standpunktes verbunden, was für das Individuum durch eine 
Dezentrierung ansatzweise erlebbar wird. Das hieße folglich: „Absehen vom eigenen Selbst, 
Figur und Grund umkehren und als Figur den erahnten Standpunkt einer Prinzipienorientierung 
sehen, der den Hintergrund für das Gefühl der Relativität bildet.“ (Kohlberg 1973, S. 120) 
Schlussfolgernd könnte daraus induziert werden, dass eine bewusst und letztlich 
konstruktiv durchlebte Krise der Verzweiflung eine Erfahrbarkeit der kosmischen 
Perspektivität nach sich zieht.  
Diese selbstreflexive Form der Sinngebung inkludiert zwingend eine moralische 
Dimension, die KOHLBERG (1981) als „ethische und religiöse Philosophie“ bezeichnete. 
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Gleichzeitig betonte er wiederholt, dass eine logische Struktur nach Grundsätzen eines 
kognitiven Strukturmodells innerhalb dieses Bereiches nicht mehr haltbar ist.  
Trotzdem wird durch Obiges transparent, dass auch ein epistemologisch fundiertes 
Strukturmodell einer Ausrichtung bedarf, die sich schließlich mit Fragen der letzten 
Wahrheit konfrontiert, um einen metakausalen Zusammenhang zu definieren. „Eine Ethik 
ist mehr als eine moralische Denkstruktur, die durch Gerechtigkeitsoperationen und die Lösung 
moralischer Konflikte definiert ist. Vielmehr umfaßt sie auch eine bestimmte Vorstellung vom 
menschlichen Wesen, von der Gesellschaft und vom Wesen der letzten Wahrheit.“ (Kohlberg 1984, S. 
258)  
 
3. 4. 1 Exkurs: KOHLBERGS Prinzip der „harten“ und „weichen“ Stufen 
In diesem Zusammenhang muss der Versuch KOHLBERGS aufgegriffen werden, der sich 
im Konzept „harter“ und „weicher“ Stufen zum Ausdruck bringt (vgl. Kohlberg 1984, S. 266). Für 
Erstere bediente sich KOHLBERG der allgemeinen Kriterien zur Kennzeichnung 
kognitiver Stufen sensu PIAGET (1974), wobei die kognitiven Operationen als 
verinnerlichte Handlungsmuster gesehen werden können. „Harte Stufen“ können 
demnach empirisch mit Handlungskonzepten in Verbindung gebracht werden, während 
„weiche Stufen“ eine qualitativ differenzierte Organisation aufweisen, die nicht alle 
Stufenkriterien eines kognitiven Strukturmodells beinhalten muss. Bei den „weichen 
Stufen“ sprach KOHLBERG auch von „Meta-Denkweisen“, die mehr selbst konstruierten 
Theorien des Individuums gleichen als verallgemeinerbaren Strukturen operativen 
Denkens. In seinem unveröffentlichten Werk „The Aging Person as a Moral 
Philosopher“ (Kohlberg, Shulik und Higgins) wird das Wesen einer hypothetischen, „weichen“ Stufe 
7 erörtert, bei der es sich weder um eine Stufe des moralischen Urteilens im engeren 
Sinne noch um eine „harte“ Stufe des Gerechtigkeitsdenkens handelt. Das Konzept 
„weicher Stufen“ geht auf BALDWINS (dt. 1914) Begriff der „Hyperlogik“ und RIEGELS 
(1973) „dialektische Denkansätze“ zurück, wobei beides sich rationaler Kriterien entzieht.  
Naheliegend ist, dass heuristische Aspekte weicher Stufen erst im Erwachsenalter für das 
Individuum relevant werden, da die Moralentwicklung bis zu Stufe 4 primär einem 
Prozess der sich zunehmend erweiternden sozialen Rollenübernahmekompetenz 
entspricht. Dem gegenüber steht das prinzipienorientierte Denken des 
postkonventionellen Niveaus: „Für prinzipienorientierte moralische Begründungen reicht es nicht 
aus, daß man nur kognitiv die Prozesse ‚sieht’.“ (Kohlberg 1973, S. 105) Das Individuum muss eine 
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ideale Angemessenheit der Prinzipien für sich erkennen, um sich an diese binden zu 
können und sich gleichzeitig einer realen Gesellschaft verpflichtet fühlen, in der es in 
Übereinstimmung mit diesen Idealen agiert. 
 
3. 4. 2 Zusammenfassung der KOHLBERGSCHEN Konzeptausrichtung  
Durch die vorangehende thematische Konfrontation wurde deutlich, dass das 
Entwicklungsmodell KOHLBERGS in seiner vordergründig kognitiven Strukturiertheit 
einer geistigen Ausrichtung auf den Grundlagen eines ethisch-religiösen Denkens bedarf, 
um in letzter Konsequenz die Frage der Moralität an sich für das Individuum klären zu 
können. Im Bereich des postkonventionellen Urteilsvermögens tendieren Individuen mit 
prinzipienorientiertem Denken zu einer holistischen Begründung der Moralitätsfrage, 
wobei auch die „moralische Intuition“ der B-Unterstufe-Typen im Rahmen des 
Kohlbergschen Konzeptes (vgl. Kap. 1. 7. 2) auf eine Ahnung dieses entelechischen Prozesses 
hinzuweisen scheint.  
Innerhalb dieser Auseinandersetzung kann an die metaethischen Postulate erinnert 
werden, die zwar auf philosophischer Ebene umstritten sind – wie sie dies auch im 
Bewusstsein KOHLBERGS waren –, die aber dennoch für seine Arbeit als 
„richtungsweisend“ galten (vgl. Kohlberg 1984, S. 225; vgl. Kap. 1. 3). Die Postulate skizzieren im 
Rahmen der harten Stufen die Genese eines sukzessiv komplexer werdenden 
Gerechtigkeitsprinzips, während im postkonventionellen Bereich die Postulate der 
Prinzipienorientierung, der Universalisierbarkeit, des Formalismus und des 
Konstruktivismus (vgl. Kap. 1. 3) eine neue Dimension der moralischen Orientierung 
aufzuzeigen scheinen. KOHLBERG sprach von der „idealen Rollenübernahme“, die einer 
moralischen „Reise nach Jerusalem“ gleichkommt bzw. mit RAWLS (dt. 1975) 
„Urzustand“ verglichen werden kann. Gerade durch die Bezugnahme auf eine ethisch-
religiöse Ausrichtung im Kontext der Moralitätsfrage auf postkonventionellem Niveau 
ergibt sich für das Individuum eine sich zunehmend verdeutlichende Relevanz der 
Postulate, da hier die Ausrichtung eine überuniverselle bzw. kosmische genannt werden 
kann. Beispielsweise sprach KOHLBERG davon, dass Individuen auf 
postkonventionellem Niveau inhaltlich ähnlichere Entscheidungen in moralischen 
Konfliktsituationen treffen als jene auf dem prä- bzw. konventionellen Niveau (vgl. Kohlberg 
1984, S. 339).  
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3. 4. 3 Onto-teleologische Ausrichtung in Hinsicht auf STEINER 
Mit Blick auf STEINERS moralpädagogischen Ansatz kann eine stringente Korrelation zu 
KOHLBERGS Ausrichtung an ethisch-religiösem Denken konstatiert werden. 
STEINERS holistische Weltanschauung, deren christlicher Duktus im Rahmen der 
Anthroposophie umfassend dargestellt wird, richtet in gewisser Weise die gesamte 
pädagogische Arbeit nach kosmischen Gesichtspunkten aus. Damit wird gerade jener mit 
schärfstem Skeptizismus besetzte Bereich der Steinerschen Pädagogik tangiert, der in 
seiner spezifischen Auslegung in jeglicher Hinsicht die Stellung des Menschen innerhalb 
des Kosmos betont (vgl. Steiner, GA 717, 602, 603, 669 u. v. a.). Bewusst soll hier nicht näher auf 
die geisteswissenschaftliche Auslegung STEINERS eingegangen werden, eine 
entsprechende philosophisch-theologische Betrachtung steht nicht in der Absicht der 
Autorin. Zudem scheint in der vorhergehend differenzierten Auseinandersetzung mit der 
Pädagogik STEINERS die geistig-holistische Bezugnahme genügend transparent geworden 
zu sein. Zur Vergegenwärtigung soll nochmals WINKELS Aussage die Pädagogik 
STEINERS betreffend zitiert werden: „Denn Waldorfpädagogik heißt immer auch, das Ganze 
im Auge haben, den Menschen von Grund auf wahrnehmen, im Mikrokosmos den Makrokosmos 
sehen, Sinn stiften und die Totalität auch und gerade in der Individualität erstreben.“ (Winkel 1987, 
S. 247)  
Hier sei beispielsweise auf das „Ich-Konzept“ in der Steinerschen Entwicklungslehre (vgl. Kap. 
2. 5. 8. 4), auf die Definition des menschlichen Willens (vgl. Kap. 2. 5. 8) bis hin zu den 
didaktischen Ansätzen in der Mathematik, Tier- und Menschenkunde verwiesen (vgl. Kap. 2. 
10. 1. 1; Kap. 2. 10. 1. 9).  
 
Zusammenfassend werden die moralpädagogischen Ansätze KOHLBERGS und STEINERS im 
Kontext der vorangegangenen Differenzierungen einander gegenübergestellt. Dies soll vorerst im 
Sinne eines grundsätzlich wertungsfreien Aufzeigens zweier unterschiedlicher didaktischer Varianten  
geschehen.  
 
3. 5 Gegenüberstellung der moralpädagogischen Ansätze KOHLBERGS und 
STEINERS 
KOHLBERG ordnete sein Strukturmodell dem Kognitivismuspostulat unter und 
verdeutlichte damit das Verhältnis von Kognition und Emotion (vgl. Kap. 1. 7). Dabei 
sprach er von der Emotion, die in seiner Theorie „immer als durch kognitive Prozesse – wie 
                                                                 Erziehungswissenschaften, Entwicklungspsychologie  
                                und die Pädagogik STEINERS 
 193 
der Rollenübernahme – vermittelt oder strukturiert angesehen“ wird (vgl. Kohlberg 1984, S. 331). Der 
affektive Gehalt muss also zunächst kognitiv strukturiert werden, um anschließend zum 
moralischen Urteil führen zu können, was die kognitive Operationsfähigkeit des 
Individuums voraussetzt. So kann die hierarchische Bedeutung der kognitiven 
Kompetenz als Voraussetzung der Fähigkeit zur sozialperspektivischen Rollenübernahme  
bis zur moralischen Urteilsfähigkeit nachvollzogen werden. Moralische Urteilsfähigkeit 
korreliert demnach konsequent mit kognitiver Entwicklung und wächst anteilsmäßig zu 
dieser.  
Dem steht der moralpädagogische Ansatz STEINERS gegenüber, der ausgehend von der 
Kultivierung des ästhetischen Urteilsvermögens des Kindes erst ein emotionales 
Fundament für das „Gute“ und „Schöne“ zu legen versucht. Dieses wird unter anderem 
durch die Konfrontation mit Situationen und Fragen der Ästhetik durch die Lehrperson 
– und ebenso implizit durch deren Vorbildwirkung – an das Kind herangetragen. Dabei 
wird ein mehr oder weniger unreflektiertes Empfinden für das „Gute“ im Kind Grund 
gelegt, dessen kognitive Struktur anfangs noch gar nicht angesprochen wird. Das stimmt 
auch mit den Überlegungen im Zusammenhang mit der Entwicklungslehre STEINERS in 
Korrelation zu jener PIAGETS überein (vgl. Kap. 2. 5). In diesen wurde evident, dass das 
anschauliche Denken mit seinem Animismusprinzip dem Kind bis mindestens zum zehnten 
Lebensjahr zugestanden wird. Dahingehend wurde auch auf die Annahme einer 
grundsätzlichen Verzögerung – im Vergleich zu PIAGETS Angaben – der operativen 
Fähigkeiten beim Kind verwiesen.  
In Bezugnahme auf den Kohlbergschen Ansatz hieße das, dass sich mit einer 
Rückdatierung der operativen Denkentwicklung auch die damit verbundene Kompetenz 
zur sozialen Rollenübernahmefähigkeit, die auf kognitiven Operationen basiert, verzögert 
ausgestalten würde. Doch Letztere gilt wiederum als Bedingung für die Fähigkeit zur 
moralischen Urteilsfindung. Aus der Sicht des Entwicklungsansatzes KOHLBERGS 
müsste sich damit eine generelle Verzögerung des Reifeprozesses der moralischen 
Urteilsfähigkeit nach dem pädagogischen Konzept STEINERS ergeben.  
Zusammenfassend könnte demnach festgestellt werden, dass sich – aus der Perspektive 
KOHLBERGS betrachtet – die Entwicklung der moralischen Urteilskompetenz des 
Waldorfschülers bis hin zum vierzehnten Lebensjahr grundsätzlich verzögert zeigen 
müsste, da erst ab diesem Zeitpunkt mit der ausgereift formalen Operationsfähigkeit des 
Schülers methodisch agiert wird. Diese allerdings ist im Sinne der 
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Entwicklungspsychologie Voraussetzung für komplex heuristische Systeme, die zur 
Lösung moralischer Konfliktsituationen herangezogen werden. 
 
3. 6 Kognitiv versus naiv erfasstes moralisches Urteilen 
Jedoch kann auch die Annahme KOHLBERGS ins Blickfeld gerückt werden, dass 
vornehmlich Agenten auf dem Niveau einer B-Unterstufe aus „Herzens- und 
Gewissensimpulsen“ (vgl. Kap. 1. 7. 2) moralisch zu urteilen pflegen und erst mit komplexer 
werdenden, heuristischen Systemen zur kognitiven Argumentation dieser fähig werden. 
In dem Kontext kann also auch von dominant affektiv-gefärbten moralischen Urteilen 
gesprochen werden, die aus der Sicht KOHLBERGS indes intuitiv „das Rechte“ im 
moralischen Problembereich zu erspüren vermögen.  
Wird nun demgegenüber das Kind mit seinem intuitiven Verständnis des „Guten“ und 
„Schönen“ (vgl. Kap. 2. 11. 1; Kap. 2. 11. 2) im Sinne STEINERS betrachtet, so kann auch von 
diesem nur ein intuitiv-emotional unreflektiertes Urteil erwartet werden, das erst mit 
zunehmender kognitiver Kompetenz reflektiert werden kann. In beiderlei Hinsicht 
gewinnt der Agent seine moralische Urteilskraft aus dem intuitiven Bereich, ohne diesen 
mit Prinzipien und präskriptivem Regelbewusstsein belegen zu können.  
Es sei denn, man nähme eine Differenzierung der beiden Intuitions-Pools in Bezug auf 
ihre Genese vor. Beim Kind im Kontext der Waldorfpädagogik konzipiert sich das 
emotional gerichtete Moralurteil bestenfalls aus einem ästhetischen Empfinden, 
andernfalls aus Introjekten der primären Bezugspersonen.  
Beim Urteilenden auf Unterstufe B formiert sich das „Herzensurteil“ aus einem intuitiven 
Terrain, das von KOHLBERG nicht genauer verifiziert wurde. Im Zuge dieser Arbeit (vgl. 
Kap. 1. 7. 2) war jedoch in dem Kontext von einem eventuellen Zugang zum intuitiven 
Gewissen die Rede, der dem Agenten aus seiner autonomen, ethisch hoch stehenden 
Intention erwächst.  
Summierend soll die Möglichkeit einer moralischen Urteilsfindung, kommend aus dem 
intuitiven bzw. emotionalen Bereich – ohne eine vorhergehende kognitive Strukturierung 
im Sinne KOHLBERGS –, als naiv moralische Urteilsfindung in den Raum gestellt werden. 
Grundsätzlich soll diese aber als eine bedeutsame Vorbedingung einer kognitiv erfassten 
moralischen Urteilsbildung verstanden werden.  
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Anmerkungen: 
12) BOHNSACK begreift den Begriff des Über-Ich aus der Sicht der Tiefenpsychologie als eine 
innere Instanz, die vormals internalisierte Überzeugungen in sich trägt und somit einer 
gelungenen Identitätsbildung möglicherweise im Weg steht (vgl. Strauch 1976, S. 143). 
13) Damit versucht HUBER Überlegungen zu revitalisieren, die mit dem Gedankengut von 
PLATON, LEIBNIZ und SCHOPENHAUER in Zusammenhang zu bringen sind, um die 
„ontologische Grundlegung der Wertigkeit des Seienden“ zu verdeutlichen.  
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Kapitel 4 
Der moralpädagogische Ansatz LINDS in Anlehnung an KOHLBERG 
 
4. Voraussetzungen für moralische Urteils- und Diskursfähigkeit 
LIND, ein ehemaliger Schüler KOHLBERGS, adaptierte dessen Ansatz und machte das 
didaktische Problem einer gelingenden moralischen Bildung zum Inhalt seiner 
pädagogischen bzw. wissenschaftlichen Arbeiten. So spricht er von „unübersehbaren 
Belegen“, die verdeutlichen, dass „allgemeinbildende Institutionen einen wichtigen – vielleicht 
den wichtigsten – Faktor bei der Entwicklung moralischer Fähigkeiten darstellen“ (vgl. Lind 2003, S. 
64; ebenso Lind 2002). In diesem Zusammenhang stellt sich für LIND die Frage nach der 
Beschaffenheit der „Elemente dieser Lernumwelten“, welche Möglichkeiten zu sozialer 
Rollen- und Verantwortungsübernahme begünstigen. Er hebt wiederholt hervor, dass die 
Entwicklung moralischer Fähigkeiten nicht an einen „bestimmten Fachinhalt“ fixiert, 
sondern in den Kontext der Schulgemeinschaft und des entsprechenden Geschehens 
eingebunden ist (vgl. ebd., S. 66). LIND konstatiert: „Wir haben auch gesehen, dass sich ohne 
Unterstützung durch Bildungsinstitutionen moralische Fähigkeiten nicht gut entwickeln können und 
kein Niveau erreicht wird, auf dem Selbstlernen einsetzen kann.“ (Lind 2003, S. 69)  
Um integrative Wege zu finden, den Heranwachsenden mit moralischer Bildung in 
passenden „Lernumwelten“ konstruktiv zu konfrontieren, erarbeitete LIND den 
Diskussionsansatz der „Konstanzer Methode“ (vgl. Lind 2002).  
Von wesentlichem Interesse wird für diese Arbeit das von LIND entwickelte „Zwei-Aspekte-
Modell“ sein, das sich mit der Korrelation von emotionalen und kognitiven Aspekten im 
Prozess der moralischen Urteilsbildung befasst.  
  
4. 1 Grundzüge des „Zwei-Aspekte-Modells“ von LIND 
1958 schrieb KOHLBERG während seiner ersten Untersuchungen, „daß ein moralischer 
Akt oder eine moralische Einstellung weder anhand rein ‚kognitiver’ noch anhand rein 
‚motivationaler’ Kriterien definiert werden kann“ (vgl. Kohlberg 1958, S. 16). In den Grundzügen 
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kann KOHLBERGS Aussage als Äquivalent von PIAGETS (1976) Erkenntnis verstanden 
werden, dass nämlich „jede Form des Verhaltens einen energiehaften oder affektiven und einen 
strukturellen oder kognitiven Aspekt hat“ (Piaget 1976, S. 7 f.).  
In der gegenwärtigen entwicklungstheoretischen Moralforschung sowie in der Psychologie 
wird prinzipiell noch davon ausgegangen, dass Affekt und Kognition sich zwar 
aufeinander beziehen, letztendlich jedoch dinglich klar voneinander zu trennen sind, sich 
also als zwei Verhaltensklassen einer beobachtbaren Disposition fassen lassen. Bereits 
KOHLBERG bemerkte: „Affective development and functioning and cognitive development and 
functioning are not distinct realms. [They are] parallel.” (Kohlberg 1974)  
Basierend auf diesem Verständnis entwarf LIND ein Modell, das Affekt und Kognition 
zwar als voneinander unterscheidbar, aber nicht voneinander trennbar skizziert. LIND 
wendet sich daher progressiv gegen bestehende „Komponenten-Modelle“ (vgl. Boesch 1984, Döbert 
& Nunner-Winkler 1978, Eckensberger 1984, Rest 1984 und Walker 1986) und betont: „Im Rahmen des 
Zwei-Aspekte-Modells sind Aussagen wie etwa ‚moralisches Urteilen hängt von kognitiven Prozessen 
ab’ oder ‚kognitive Prozesse gehen dem moralischen Urteilen zeitlich voran’ gegenstandslos, da solche 
Aussagen ein Komponenten-Modell implizieren.“ (Lind 1993, S. 37)  
 
4. 2 Bedeutungen von affektiv-kognitiver Parallelität 
Bereits KOHLBERG (1969) sprach von einer Parallelitätsthese, die er jedoch nicht weiter 
explizierte. LIND griff die Annahme KOHLBERGS wieder auf und ordnete der affektiv-
kognitiven Parallelität drei unterschiedliche Bedeutungen zu, von denen eine rein 
begrifflich-methodologischer Natur ist und die anderen beiden empirisch testbare 
Hypothesen darstellen (vgl. Lind 1993, S. 39).  
a) Fürs Erste postuliert LIND eine „Methodologische Nicht-Separierbarkeit“ von Affekt und 
Kognition, was aber nicht impliziert, dass beide Aspekte identisch oder aufeinander 
reduzierbar sind (vgl. ebd.).  
b) Zweitens besteht zwischen affektiven und kognitiven Aspekten im Kontext des 
moralischen Handelns eine „enge, positive Korrelation“, die in der Forschung meist 
vorausgesetzt und im Rahmen der kognitiven Entwicklungstheorie größtenteils als 
gegeben betrachtet wird (vgl. ebd., S. 40).  
c) Drittens existiert ein „enger entwicklungsmäßiger“ Zusammenhang zwischen affektiven 
und kognitiven Aspekten, wobei „die affektive Bindung an moralische Ideale eine 
Vorreiterfunktion hat für die Entwicklung des kognitiven Aspekts“ (vgl. ebd., S. 41).  
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Der letzte Bedeutungsaspekt wurde in dieser Arbeit im Kontext des moralpädagogischen 
Ansatzes STEINERS differenzierter beleuchtet (vgl. Kap. 2. 11). LIND betont, dass das 
Individuum die Sensibilität für die Problematik einer moralischen Entscheidung 
„nur“ dann besitzt, wenn affektive Bindungen zu moralischen Prinzipien und Ideen 
bestehen (vgl. Lind 1993, S. 42). „Ein Prozeß der moralischen Reflexion kann nur in Gang kommen, 
wenn objektive moralische Konflikte auch subjektiv erlebt und verstanden werden.“ (Ebd.) 
 
4. 2. 1 Definition des affektiven Aspekts der Moral im Zusammenhang mit LINDS 
Ansatz 
Als Affekte im Sinne von LINDS Verständnis gelten ganz allgemeine 
Verhaltensorientierungen, begonnen bei einfachen Gefühlen (sentiments fundamentaux) bis 
hin zu moralischen Motiven und Vorstellungen von Gerechtigkeitsprinzipien (vgl. Boesch 
1984, S. 174). In Übereinstimmung mit PIAGET (1974) drücken für LIND „die Affekte, das 
Interesse und die Werte des Handelns aus, dessen Struktur die Intelligenz ist“ (Piaget 1951, S. 45). In 
Korrelation mit der sozialpsychologischen Einstellungstheorie wird der affektive Aspekt 
des moralischen Verhaltens „als die im Verhalten sich zeigende, gefühlsmäßige Bindung an 
moralische Maximen, Regeln oder Prinzipien“ aufgefasst (vgl. Lind 1993, S. 45). An diesem Punkt 
kann eine Verbindung zu KOHLBERGS Stufenmodell gezogen werden, in dem jede 
Stufe mit einem bestimmten moralischen Prinzipienkontext korrespondiert.  
 
4. 2. 2 Definition des kognitiven Aspekts der Moral im Zusammenhang mit LINDS 
Ansatz 
Der kognitive Aspekt wird als „Struktur, Muster oder Organisation“ des moralischen 
Verhaltens definiert, das als „beobachtbares Muster des Denkens“ gesehen werden kann (vgl. 
Kohlberg 1977, S. 4, 9). Zur Verdeutlichung soll expliziert werden, dass der kognitive Aspekt 
im Sinne LINDS definitionsgemäß nicht als „Ursache“ für moralisches Verhalten erfasst 
werden kann. Dieser ist lediglich „die Struktur des Urteilsprozesses“, der sich schließlich im 
Verhalten manifestiert (vgl. Lind 1993, S. 48). In Anlehnung an PIAGET (1973 a) und 
KOHLBERG (1984) lassen sich drei Phasen der kognitiven Entwicklung feststellen, die 
vornehmlich nach PIAGET als „aufeinanderfolgende Phasen regelmäßiger Prozesse“ zu 
verstehen sind, „die sich wie Rhythmen auf den übereinander liegenden Gebieten des Verhaltens 
[analog zu den sechs Stufen des Kohlbergmodells] und des Bewußtseins wiederholen“ (vgl. Piaget 1973 
a, S. 91).  
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1. In der Phase der „Moralischen Imitation“ wird moralisches Verhalten ohne 
Verständnis nachgeahmt, d. h. eine affektive Notwendigkeit einer Handlung ist dem 
gewohnheitsbestimmten Handeln nachgeordnet. Im Kontext  der Psychoanalyse könnte 
formuliert werden, dass ES und ÜBER-ICH dominieren, während das entsprechende 
Interaktionskorrelat, das ICH, noch keine tragfähige Rolle spielt.  
2. In der sich daran anschließenden Phase der „Moralischen Heteronomie“ lässt sich 
das Individuum von hohem Verantwortungsgefühl gegenüber Regeln und Prinzipien 
leiten, die im Zirkel einer bestimmten Lebenswelt Geltung haben. Das Denken und 
Verhalten wird in rigider Weise von Regelprinzipien bestimmt und tendiert demgemäß 
zu Dogmatismus und im Extremfall zu Fanatismus. Das moralische Urteil innerhalb 
dieses Verhaltensmodus ist nach KOHLBERG (1977) „situationsgebunden“ und 
„normkonform“ (vgl. Kohlberg 1977, S. 68), wobei Prinzipien regelrecht instrumentalisiert 
werden, um eine nachträgliche Rechtfertigung des Handelns zu erreichen. PIAGET (1973) 
sprach in diesem Zusammenhang von der Unfähigkeit einer Person, sich zu „dezentrieren“, 
was jedoch als Voraussetzung einer sozialen Rollenübernahme und ebenso der 
Selbstreflexion erachtet wird (vgl. Kap. 1. 6; Kap. 1. 7; Kap. 1. 8).  
3. In der dritten Phase, der „Moralischen Autonomie“, gelingt dem Individuum eine 
Distanz zu einzelnen Prinzipien und zum eigenen Standpunkt, was auf ein ausgeprägtes 
Reflexionsvermögen schließen lässt. Auf diesem kognitiven Verständnisniveau werden 
moralische Prinzipien nicht mehr „extern“ erlebt, sondern „als Teil der eigenen moralischen 
Identität“ (vgl. Lind 1993, S. 50). Die Korrelation von rationaler Einsicht und habituellem 
Verhalten ergibt sich für das Individuum aus der kritischen Reflexion und eventuellen 
Korrektion des gewohnheitsmäßigen Handelns, was auf eine ausgereifte Ich-Stärke 
schließen lässt.  
 
Schlussfolgernd zur obigen Auseinandersetzung kann analog zur Genese der moralischen 
Urteilsfähigkeit von einer sukzessiven Ich-Entwicklung gesprochen werden, die 
Grundvoraussetzung für die kritische Reflexionsfähigkeit einer „moralischen 
Determiniertheit“ des Urteilsverhaltens ist (vgl. Lind 2002, S. 56). Unter Letzterem versteht 
LIND die Bereitschaft eines Individuums, moralische Argumente zu bedenken, die seiner 
intuitiv gefassten Meinung gegenüberstehen, und diese zu revidieren, wenn sie den als 
wichtig erkannten moralischen Prinzipien widersprechen.  
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4. 3 Zur Definition des moralischen Verhaltens im Kontext des „Zwei-Aspekte-
Modells“ 
Im Sinne LINDS wird unter moralischem Urteilsverhalten ein beobachtbares Verhalten 
verstanden, das affektive und kognitive Eigenschaften besitzt. Innerhalb des „Zwei-Aspekte-
Modells“ kann der kognitive Aspekt als eine „relationale Struktur“ definiert werden, die als 
eine Beziehungsgesamtheit zwischen differenzierten Urteilshandlungen in Bezug auf die 
motivationalen Orientierungen fungiert (vgl. Lind 2002, S. 59). Somit kann unter Struktur 
innerhalb dieses Modells nicht von einer weiteren Struktur gesprochen werden, sondern 
von einer „Beziehung zwischen Elementen“ (vgl. ebd.). Der affektive Aspekt beschreibt dabei 
einen Inhalt, der Richtung und Stärke der intentionalen Einstellung meint, wohingegen 
der kognitive Aspekt den „Grad von Konsistenz und Differenziertheit“ darlegt, mit dem der 
jeweilige Affekt das Urteilsverhalten determiniert (vgl. ebd.). Dazu muss erwähnt werden, 
dass sich das „Zwei-Aspekte-Modell“ nicht auf moralische Verhaltensweisen beschränkt, 
deren Motive und Strukturen dem Individuum bewusst sind.  
 
4. 4 Der „Moralisches-Urteil-Test“ 
In Anlehnung an KOHLBERGS epistemologisches Modell der moralischen 
Urteilsentwicklung konzipierte LIND den „Moralisches-Urteil-Test“ als ein 
Forschungsinstrument, das die moralische Urteilsfähigkeit einer Person definiert, ohne 
dabei die gewählte Stufe der Argumentation zu berücksichtigen. So kommt das Ausmaß 
zum Tragen, mit dem sich eine Person bei ihren Begründungen „konsistent“ an 
moralischen Prinzipien statt beispielsweise an Meinungskonformität orientiert (vgl. Lind 
2002, S. 84). Dabei hegt der „MUT“ – der „Moral Judgement Test“ – den Anspruch, mit der 
Theorie KOHLBERGS kompatibel zu sein und zudem objektiv, d. h. replizierbar und 
leistungsabfordernd (vgl. ebd., S. 83).  
Vorweg basiert der „MUT“ auf drei testbaren Hypothesen, von denen die Erste annimmt, 
dass Menschen nicht nur in Bezug auf ihre moralischen Einstellungen variieren, sondern 
auch hinsichtlich des Ausmaßes, mit dem diese ihr Urteilsverhalten bestimmen. „Das 
Urteilsverhalten unterscheidet sich demnach auch hinsichtlich formaler Eigenschaften wie 
Konsistenz und Inkonsistenz, Integriertheit und Differenziertheit.“ (Vgl. ebd., S. 86) Somit ergeben 
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sich neben den Richtungs- und Ausprägungsdifferenzen auch Strukturunterschiede, die 
mit dem „MUT“ empirisch nachweisbar sind.  
Die zweite Hypothese geht davon aus, dass die Strukturunterschiede in einem engen 
Zusammenhang mit der Komplexität der zu lösenden moralischen Konfliktsituation 
stehen. In der dritten Hypothese wird angenommen, dass Strukturunterschiede mit 
Entwicklungsunterschieden korrelieren, die sich in der kognitiv-moralischen Heuristik 
des Individuums abzeichnen.  
Nach LIND wurden diese Hypothesen mit dem „MUT“ umfassend überprüft, wobei die 
Studien eine hohe individuelle Urteilsvarianz zeigen, einen systematischen 
Zusammenhang zwischen der individuellen Urteilsvarianz und der „internen 
Konsistenz“ des moralischen Urteils, also einen systematischen Zusammenhang zwischen 
der Moralstufe im Sinne des Kohlbergschen Modells und einen zwischen der Höhe der 
Urteilskonsistenz und dem schulischen Bildungsniveau.   
Eine weitere signifikante Eigenschaft des „MUTs“ besteht in der Möglichkeit, affektive 
und kognitive Aspekte getrennt messen zu können. Um den affektiven Aspekt zu erfassen, 
werden die Prinzipien bzw. Moralstufen beachtet, die als Urteilsorientierung vom 
Individuum herangezogen werden. Der kognitive Aspekt ergibt sich aus der 
Argumentation und Bewertung dieser selbst gewählten Prinzipien. Die Messabsicht 
bezieht sich dabei auf die sechs Stufen des KOHLBERG-Modells, die als moralische 
Orientierungsebenen oder Perspektiven gelten.  
Im Kontext des Urteilsverhaltens hieße das dann: Hält sich eine Person bei der 
Beurteilung von Argumenten konsistent an die „moralische Qualität“ dieser Argumente, so 
wird ihr eine hohe moralische Urteilsfähigkeit zugestanden (vgl. Lind 2002, S. 88). Orientiert 
sich jedoch die Bewertung der vorgetragenen Argumente konsistent an der vorgefassten 
Meinung des Individuums, so erhält sie im „MUT“ einen niedrigen 
„Urteilsfähigkeitswert“ (vgl. ebd.). LIND beansprucht allein für den kognitiven Aspekt den 
Begriff der moralischen Urteilsfähigkeit, „da es wohl ohne Anstrengung oder Erfahrung möglich 
ist, hohe Stufen des moralischen Urteilens zu präferieren oder zu benutzen (weshalb der affektive 
Aspekt keine Fähigkeit darstellt), aber wohl nicht, sich konsistent an moralischen Prinzipien zu 
orientieren“ (vgl. ebd.).  
Im Kontext des „MUTs“ wird der Befragte mit zwei Dilemmas konfrontiert, wodurch 
festgestellt werden kann, ob eine Person moralisch konsistent urteilt, um ihre Meinung 
abzustützen. Das hingegen kann auch als ein Ausdruck von Gewohnheit, Habitus und 
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Rigidität gesehen werden, was demnach nicht als kognitive Kompetenz erachtet werden 
könnte. Deshalb wird der Befragte im Zuge des „MUTs“ mit Argumenten konfrontiert, 
die zu seiner eigenen Meinung in Opposition stehen. So wird offensichtlich, ob eine 
Person fähig ist, ihre eigene vorgefasste Meinung zu revidieren und im Lichte der 
differenten Problemposition neu zu bewerten. Zeigt sich eine entsprechende Fähigkeit, 
„so hat sie zumeist unsere persönliche Hochschätzung“ (vgl. Lind 2002, S. 89). Das deswegen, weil 
die Person damit aufzeigt, dass sie moralische Argumente nicht heranzieht, um ihre 
vorgefasste Meinung im Nachhinein zu rationalisieren, „sondern dass sie ihr Urteil wirklich 
an eigenständigen moralischen Prinzipien auszurichten  […] vermag“ (vgl. ebd.).  
 
4. 5 Zum Design des „Moralisches-Urteil-Tests“ 
„Der Moralisches Urteil-Test ist eigentlich ein komplexes Verhaltensexperiment, mit dem für ein 
Individuum die Existenz und die Urteilsrelevanz von bestimmten Dispositionen nachgewiesen 
werden kann.“ (Vgl. Lind 2002, S. 92) Der Test begründet sich auf dem Konzept eines 
experimentellen Fragebogens, wodurch feststellbar wird, an welchen Faktoren bzw. 
welcher Faktorenkombination sich die einzelne Person orientiert, um ihr moralisches 
Urteil zu fällen. Grundsätzlich können drei Orientierungsfaktoren genannt werden: 
1) Die Orientierung an der moralischen Qualität der vorgegebenen Argumente, 
welche differenzierte moralische Orientierungen oder Stufen im Kohlbergschen Sinne 
repräsentieren (= Stufe). 
2) Die Orientierung an der Übereinstimmung bzw. Nicht-Übereinstimmung der 
vorgegebenen Argumente mit der Meinung der Probanden (= Faktor Pro-Kontra oder 
Meinungskonformität). 
3) Die Orientierung an einem situativen Kontext der Argumentation (= Faktor 
Dilemma). 
Diese Faktoren bilden im Kontext des „MUTs“ die „sogenannten unabhängigen 
Variablen“ (vgl. Lind 2002, S. 93). Der Faktor Stufe hat somit sechs Ausprägungen – die sechs 
KOHLBERG-Stufen; der Faktor Meinungskonformität weist zwei Ausprägungen auf, die 
den Pro- und Kontra-Argumenten entsprechen, und der Faktor Dilemma verfügt im 
„Standard-MUT“ über zwei Ausprägungen. Die abhängige Variable im MUT ist die 
subjektive Beurteilung der Akzeptabilität der vorgegebenen Argumente auf einer 
Bewertungsskala, die gewöhnlich von −4 bis +4 reicht.  
  LINDS moralpädagogisches Verständnis 
  und dessen Forschungsinstrument 
 203  
Im „MUT“ werden zwei Dilemmas dargeboten, zum Ersten ein Diebstahl-Dilemma und 
zum Zweiten ein Sterbehilfe-Dilemma, zu denen der Befragte Stellung beziehen soll. 
Beispielsweise wird in Letzterem gefragt: Halten Sie es für eher richtig oder für eher falsch, dass 
der Arzt der sterbenden Frau auf deren Wunsch eine todbringende Spritze verabreicht? (MJT by Lind, 
1977-2001)  Ist eine Person gegen Euthanasie, dann stützen die Kon-(Kontra) Argumente 
im „MUT“ ihre Meinung – und ebenso helfen in entgegengesetzter Weise die Pro-
Argumente bei einer Bejahung der Sterbehilfe.  
Das am meisten verwendete Maß bei der Auswertung ist der Grad der „Determination“ des 
Urteilsverhaltens einer Person durch moralische Überlegungen, kurz „C-Wert“ – früher 
auch „Determinationsstufe“ – genannt. Der C-Wert ist definiert als der Anteil der Varianz 
des Faktors Stufe an der Varianz des gesamten individuellen Urteilsmusters, wobei dieser 
im Anschluss mit 100 multipliziert wird. Hat der ermittelte C-Wert ein Minimum von 0, 
so bedeutet das, dass die befragte Person sich bei der Argumentbeurteilung grundsätzlich 
nicht an moralischen Prinzipien orientiert. Anders stellt sich die Situation bei einem 
Maximum von 100 dar, was eine absolute Orientierung an moralischen Prinzipien 
bezeugen würde. Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass mithilfe des 
„MUTs“ festgestellt werden kann, ob und in welchem Ausmaß eine Person fähig ist, sich 
bei der Bewertung von Argumenten auf einen moralischen Standpunkt – „Moral point of 
view“ – zu beziehen, oder inwieweit vorgebrachte Argumente alleinig zur Unterstützung 
der vorgefassten Meinung genutzt werden (vgl. Lind 2002, S. 96). Um im Testkontext des 
„MUTs“ einen hohen C-Wert zu erreichen, ist für die befragte Person Voraussetzung, sich 
konsistent an der selbst gewählten Moralebene zu orientieren.  
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Kapitel 5    
Empirische Untersuchungen 
 
5. Erhebungsintention mit Blick auf die Pädagogik STEINERS  
Die hier verfolgte Fragestellung zielt auf einen Vergleich der moralischen Urteilsfähigkeit 
von Waldorf- und Regelschülern.  
Waldorfschulen unter dem Einfluss der Pädagogik STEINERS transportieren den Ruf 
einer sozial-moralisch ausgerichteten Erziehung, die aus dem entsprechenden methodisch-
didaktischen Ansatz – basierend auf den menschenkundlichen Ausführungen STEINERS 
– hervorgeht. STEINER beschäftigte sich intensiv mit den „Kernpunkten der sozialen 
Frage“ und verwirklichte seine Vorstellungen von einer „Sozialen Zukunft“ im 
pädagogischen Konzept der Waldorfschule (vgl. Steiner, GA 606, 631).  
In dem Kontext lag es nahe, sich im Rahmen dieser Forschungsarbeit auf den „MUT“ zu 
beziehen, da dieser nicht nur moralische Urteilsfähigkeit prüft, „sondern auch den Kern 
einer diskursiven, demokratischen Konfliktlösungskompetenz“ (vgl. Lind 1993, S. 137). Weil im 
methodisch-didaktischen Kontext der Pädagogik STEINERS und ebenso in der 
moralpädagogischen Ausrichtung der „Gefühlsbereich“ dominant im Fokus der 
erzieherischen Intention steht, schien der „MUT“ zudem ein adäquates 
Forschungsinstrument zu verkörpern (vgl. Kap. 2. 5. 7; Kap. 2. 8. 3). Urteilsbildung basiert 
hinsichtlich der Steinerschen Pädagogik auf dem Empfinden für „das Gute“ bzw. „das 
Schöne“, während eine kognitive Komponente im Erziehungsstil zunächst nicht explizit 
forciert wird (vgl. Kap. 2. 11).  
Der affektive Aspekt der moralischen Urteilsfindung wird im Rahmen des „MUTs“ von 
LIND als primär „moralische Orientierung“ betrachtet, die analog zum didaktischen 
Konzept der Waldorfschulen schwerpunktmäßig gefördert wird (vgl. Lind 1993, S. 137). Als 
Präferenzhierarchie des affektiven Aspekts gelten die sechs Moralstufen KOHLBERGS, 
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wobei sich der kognitive Aspekt in einer moralischen Prinzipientreue bei der Bewertung 
der Testargumente manifestiert.  
Eine Konsistenz in der Bezugnahme moralischer Prinzipien wird dann evident, wenn die 
zu bewertenden Argumente der Meinung der Testperson entgegenstehen, was durch das 
Design des „MUTs“ zum Tragen kommt, da hierbei nicht nur Pro-Argumente in 
Anlehnung an die Stufen KOHLBERGS vorgelegt werden, sondern auch Kontra-
Argumente.  
Der kognitive Aspekt der moralischen Urteilsfindung korreliert im Sinne der „kognitiv-
affektiven Parallelität“ mit dem Ausmaß und der Richtung der moralischen 
Prinzipienpräferenz einer Stufe (vgl. Kap. 4. 2). „[Je] konsistenter die [Testpersonen] die 
moralischen Prinzipien in ihrem Urteil benutzen, desto positiver sind jeweils ihre Einstellungen zu 
höheren Entwicklungsstufen und desto negativer zu niedrigen Moralstufen.“ (Lind 1993, S. 141) 
Daraus folgernd ist für LIND die Annahme gerechtfertigt, dass der affektive Aspekt des 
moralischen Urteilens weitgehend unabhängig vom Bildungsniveau ist, also keiner 
explizit schulischen Förderung bedarf.  
Dem gegenüber steht in strenger Kontroverse der Ansatz der Pädagogik STEINERS, bei 
welchem die „Pflege des kindlichen Gefühlsbereiches“ als oberste Prämisse der 
Entwicklungslehre gilt und als grundlegende Basis für die Entwicklung der moralischen 
Urteilsfähigkeit befunden wird (vgl. Steiner, GA 617). Im Kontext der Entwicklungslehre 
STEINERS wird erst ab dem neunten Lebensjahr eine kognitive Komponente im 
Unterrichtsansatz forciert, die sich auf dem Fundament des Gefühlsbereichs aufbauen 
und intensivieren soll, um – daraus resultierend – den Jugendlichen mit sukzessiv 
zunehmender kognitiver Entwicklung zu konsistent-autonomer Urteilskompetenz zu 
befähigen. 
Dieser Ansatz steht in Opposition zum methodisch-didaktischen Konzept des 
Regelschulsystems, in dem kognitive Förderung von Beginn an relevant ist. Hier gilt der 
Ethik- und Religionsunterricht als primäres Element für moralpädagogische 
Sensibilisierung und Erziehung. Inwieweit die Regelschule auch Konfliktmanagement 
und sozial-moralische Kompetenzen fördert, hängt vom pädagogischen Konzept der 
Schule und dem individuellen Engagement der Lehrpersonen ab. LIND äußerte sich 
dazu folgendermaßen: „Aus bildungstheoretischer Sicht erfordert der Prozeß der moralisch-
kognitiven Entwicklung offenbar einen anderen Typ des Erziehers als aus reifungs- oder 
sozialisationstheoretischer Sicht.“ (vgl. Lind 2002, S. 211) Dieser müsste für die Heranwachsenden 
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einen konkreten Interaktionspartner darstellen, der auf die moralischen Bedürfnisse der 
Schüler einzugehen vermag. „Der Beitrag der Lehrer zur Förderung der moralischen 
Urteilsfähigkeit ist nicht immer leicht auszumachen, aber er ist kaum in Abrede zu stellen.“ (Vgl. ebd.) 
Bezogen auf die Regelschule muss die genuin persönliche Erziehungshaltung der 
jeweiligen Lehrperson betrachtet werden, wohingegen im Kontext der Waldorfschulen 
die Lehrperson aus pädagogisch-weltanschaulichen Gründen gerade dazu verpflichtet ist – 
vornehmlich ab der Oberstufe –, Interaktionspartner für den Jugendlichen zu sein (vgl. Kap. 
2. 8. 9. 2; Kap. 3. 2. 4). 
Aus dem oben präzisierten Sachverhalt ergeben sich sowohl für den Regel- wie auch den 
Waldorfschulbereich Vor- und Nachteile der moralischen Urteilsentwicklung. Im 
Rahmen dieser Erhebung soll die tatsächliche Effektivität der differenzierten 
pädagogischen Ansätze in puncto Moralerziehung eruiert werden. 
 
 5. 1 Zur Erhebung 
Im Zentrum der Erhebung stand die moralische Urteilsfähigkeit, die mittels des 
„Moralisches-Urteil-Tests“ erhoben wurde. Analog zum Themenbereich dieser Arbeit 
wurden Untersuchungen an sechs österreichischen Waldorfschulen, die sich in sechs 
Hauptstädten des Landes befinden, und an sechs Gymnasien eben dieser Hauptstädte 
vorgenommen. Zur Erhebung wurden in erster Linie Siebzehnjährige herangezogen, 
welche die elfte Schulstufe der Waldorfschule bzw. die siebte Klasse Oberstufe des 
Gymnasiums besuchten. Letztgenannte gehörten hauptsächlich dem 
naturwissenschaftlichen Zweig an, was den Unterrichtsfokus auf die Fächer der 
Mathematik und der Naturwissenschaften verdeutlicht; dies impliziert einen geringeren 
Anteil an musischen Fächern. Es kann grundsätzlich davon ausgegangen werden, dass die 
jeweiligen Schulen und deren moralpädagogische Konzepte bereits einen beträchtlichen 
Sozialisierungsanteil im Kontext der Moralerziehung bei den Jugendlichen bedingt haben.  
Beim Stichprobenverfahren erübrigte sich bei den Waldorfklassen eine 
Herangehensweise im ‚Cluster-Sampel-Stil’, da diesbezüglich nur eine beschränkte Anzahl 
im österreichischen Raum vorhanden ist, welche 20 Schüler/Erhebungseinheiten 
aufweist. Des Weitere wurde klassenintern pragmatisch nach dem Prinzip der 
‚willkürlichen Auswahl’ vorgegangen. Im gymnasialen Bereich wurde stadtspezifisch zu 
einer mehrstufigen ‚Stichprobe’ gegriffen (Klumpenstichprobe), wobei diesbezüglich die 
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lokale Nähe der Schule zur jeweiligen Waldorfschule berücksichtigt wurde. Auch hier 
wurde stichprobentechnisch willkürlich vorgegangen, d. h. auf Freiweilligenbasis. 
Die Befragung erfolgte in gewohnter Atmosphäre im Klassenzimmer und wurde jeweils 
an 20 Schülern vorgenommen, die sich freiwillig dazu bereit erklärten. Bei den 120 
Waldorfschülern kann eine geschlechtsspezifische Unterteilung in 72 Mädchen und 48 
Jungen verzeichnet werden. Im Bereich der Gymnasien beläuft sich diese auf 68 Mädchen 
und 52 Jungen. Die Untersuchungen an den unterschiedlichen Schulen wurden 
innerhalb eines Zeitraums von zwei Monaten rund um die Semesterferien 
(Jänner/Februar 2006) durchgeführt.  
Bei den mit dem „MUT“ konfrontierten Schülern können Übersetzungsprobleme 
ausgeschlossen werden, da alle Jugendlichen der deutschen Sprache mächtig waren und 
ihnen in einer kurzen standardisierten Einführung die Argumentbewertung mittels der 
Skalierung von –4 bis +4 erklärt wurde.  
Zur Erhöhung der Stabilität der Befunde wurde die Standardversion des 
„MUTs“ verwendet und für deren Bearbeitung genügend Zeit zur Verfügung gestellt.  
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5. 2. Zur Auswertung der durchschnittlichen C-Werte der 
Waldorfschulklassen 
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Im obigen Diagramm sind die durchschnittlichen C-Werte der getesteten 
Waldorfschulklassen im Diagramm abgebildet, wobei es sich – wie bereits erwähnt – um 
die elften Klassen, sprich die Siebzehnjährigen von sechs Waldorfschulen handelt. Diese 
befinden sich in sechs verschiedenen Hauptstädten Österreichs. Den durchschnittlichen 
C-Werten liegen die 120 errechneten Einzel-C-Werte der Waldorfschüler zugrunde.  
Dabei zeigt eine Klasse einen durchschnittlichen C-Wert von 15, was in diesem Kontext 
dem niedrigsten C-Wert entspricht, und eine andere einen C-Wert von 22,22, was den 
höchsten Wert darstellt.  
Zur kurzen Erörterung: Nach LIND würde ein C-Wert von 100 eine absolute Konsistenz 
der Orientierung an moralischen Prinzipien bedeuten. Demgegenüber würde ein C-Wert 
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von 0 eine absolute Inkonsistenz zum Ausdruck bringen. Der C-Wert gilt gleichzeitig als 
das Maß des kognitiven Aspekts des moralischen Urteilsverhaltens und ist definiert als 
der Anteil der Varianz des Faktors Stufe an der Varianz des gesamten individuellen 
Urteilsmusters.  
 
 5. 3 Zur Auswertung der durchschnittlichen C-Werte der Regelschulklassen 
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Dieses Diagramm zeigt die C-Werte der untersuchten Regelschulklassen. Dabei offenbart 
eine Klasse ein Minimum eines durchschnittlichen C-Wertes von 16,6, was mit einer 
Differenz von 1,6 über dem C-Wert-Minimum der Waldorfklasse liegt. Das C-Wert-
Maximum der Regelschulklassen ist bei 29,82 zu finden – ein Wert, der sich mit einer 
Differenz von 7,6 vom C-Wert-Maximum der Waldorfklassen abhebt.  
 
Im untenstehenden Diagramm wird der durchschnittliche C-Wert der 
Waldorfschulklassen jenem der Regelschulklassen gegenübergestellt. Hier wird sichtbar, 
dass der durchschnittliche C-Wert aller Waldorfklassen mit einem Wert von 2,85 unter 
dem der Regelschulklassen zu verorten ist. Somit wird evident, dass die moralische 
Urteilsfähigkeit der Regelschüler signifikant über jener der Waldorfschüler liegt, wobei 
hier der affektive Aspekt vorerst nicht explizit errechnet und berücksichtigt wurde. 
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Im kognitiven Bereich der moralischen Urteilsbildung schneiden im Zuge der Erhebung 
mit dem „MUT“ die Regelschüler deutlich besser ab, d. h. die C-Wert-Angaben zeigen 
einen signifikanten Unterschied zu denen der Waldorfschüler, was auf ein konsistenteres 
Urteilsverhalten der Ersteren schließen lässt. 
 
5. 4 Zur Erläuterung der Testergebnisse im Rahmen einer Diskussion - 
Vergleich der Regel- und Waldorfschüler in der Testsituation 
Die Regelschüler aller an der Forschungsarbeit involvierten Gymnasien schienen im 
Umgang mit dem „MUT“ keine wesentlichen Probleme zu haben. Die verteilten 
Fragebögen wurden nach einer Standardinstruktion still und selbstständig ausgefüllt. 
Auch nach der Abgabe gab es keine weiteren Kommentare bezüglich der im  Rahmen des 
„MUTs“ bearbeiteten Dilemmas.  
Die Situation in den Waldorfklassen war testatmosphärisch grundlegend differenziert. 
Dilemmaspezifische Argumente, die der „MUT“ anbietet, wurden vehement infrage 
gestellt und als unzureichend „relativ“ beurteilt. Wiederholt wurden Fragen hinsichtlich 
des semantischen Gehalts der Argumente aufgeworfen, was gleichsam als Initiation für 
Klassendiskussionen fungierte. Nach mehrfacher Aufforderung, den Test selbstständig 
nach bestem Wissen und Gewissen auszufüllen, wurden die Fragebögen mit zahllosen 
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Kommentaren versehen und die Argumente als inadäquat und „aus dem Kontext 
gerissen“ bewertet. Analog dazu wurde in der Skalierung in wiederholter Weise 
konsequent die 0 als neutrale Stellungnahme vermerkt. (In den Fragbögen der Waldorfschüler 
wurde die 0 insgesamt 164 Mal in der Skalierung markiert, in jenen der Regelschüler 36 Mal.)  
Im Anschluss ist ein Skalierungsauszug des „MUTs“, bearbeitet von einem 
Waldorfschüler, abgebildet. 
                                        
           Abb. 5: Skalierungsauszug des „MUTs“, ausgewertet von einem Waldorfschüler 
Des Weiteren wurden neue Argumente kreiert, die für die Jugendlichen naheliegender 
und konstruktiver waren. Zudem wurde oftmals die Skalierung ausgereizt, sodass 
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Skalierungsbuttons wie –5 und +5 vermerkt wurden, welche die Intensität der 
Argumentationspräferenz verstärken sollten.  
Argumente wurden häufig als syntaktisch mangelhaft beurteilt, in kritische 
Korrespondenz mit dem jeweiligen Dilemma gebracht und erst dann bewertet. Im 
Folgenden soll ein dezenter Einblick in den Appendix der schriftlichen Testbewertung 
der Waldorfschüler gegeben werden: „Dies ist kein Argument. Dies eben so wenig!“; „Gilt nicht 
als Argument.“; „Es ist mir zu wider, derartig kurzsichtige Argumente in Anspruch zu nehmen!“; 
„Es ist unmöglich so einen Fragebogen auszufüllen, da man seinen Standpunkt in diesem [Test-] 
Zusammenhang nicht vertreten kann!“; „Es ist absolut hypothetisch das zu bewerten! – In Form 
eines Fragebogens? Das käme einem Affront dem Ernst des Lebens gleich!“; „Wer ist dieser Professor 
Lind, dass er so kurzsichtige Argumente verfasst?“ 
Hier wird auch deutlich, dass es für die Verfasserin dieser Arbeit kein Leichtes war, die 
Besuche in den Waldorfschulen schlüssig und im Rahmen der Testsituation konstruktiv 
zu bewältigen. An zahlreichen Schulen wurde sie zu einer anschließenden Diskussion 
aufgefordert, um das Design des „MUTs“ in Korrelation zur „lebensernsten“ Problematik 
der Dilemmas infrage zu stellen. Innerhalb dieser Diskussionsrunden kam es zu 
intensiven Auseinandersetzungen, die in unmittelbaren Zusammenhang mit der 
spezifischen Lebenssituation der Jugendlichen gebracht wurden, was verständlicherweise 
rege emotionale Anteilnahme inkludierte.  
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Dilemmas im Kontext der 
Testsituation des „MUTs“ die Waldorfschulklassen zu einer verstärkten gedanklichen 
Reflexion und zu einer emotional getragenen Diskussion bewegten. Im Rahmen des 
nachfolgenden Unterrichts in den Waldorfschulen wurde dem Diskussionsbedürfnis der 
Schüler Raum und Zeit gegeben, sodass nach der Bearbeitung des „MUTs“ meist noch 45 
Minuten dafür zur Verfügung standen, die interessierte Schüler in Anspruch nehmen 
konnten.  
 
5. 4. 1 Schlussfolgerungen zur empirischen Erhebung 
Das Ergebnis des empirischen Forschungsteils dieser Arbeit ist nicht explizit 
aussagekräftig. Von primärem Interesse wäre gewesen, inwieweit das methodisch-
didaktische Konzept der Pädagogik STEINERS die moralische Urteilsfähigkeit bzw. die 
Konsistenz dieser zu entwickeln vermag.  
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Trotzdem wurden aus der Haltung der Waldorfschüler im Konfrontationskontext mit 
dem „MUT“ generelle Verhaltenseigenschaften in Bezug auf das Urteils- und 
Problemlösungsverhalten sichtbar. Kann in diesem Zusammenhang von Signifikanz 
gesprochen werden, dann insofern, dass die Jugendlichen der Waldorfschulen ein 
durchgehend markantes Verhalten während der Testsituation entwickelten. Dieses stand 
in drastischer Kontroverse zu dem der Regelschüler, die im Testgeschehen – man würde 
sagen – unkompliziert und erwartungsgemäß reagierten, d. h. die Argumente des „MUTs“ im 
Zusammenhang mit den Dilemmas akzeptierten und damit adäquat umzugehen wussten.  
Die Reaktion der Waldorfschüler kann in der Retrospektive als geschlossenes Geschehen 
in der jeweiligen Klassengemeinschaft bezeichnet werden. Die Konfrontation mit den 
Dilemmas löste im Verband der Jugendlichen einen dynamischen Prozess der Reflexion 
und in weiterer Folge großteils eine skeptische Haltung gegenüber den Testargumenten 
aus. Die Schüler einigten sich nahezu geschlossen, dass – gerade in der 
Euthanasiethematik – mehr Information zum spezifischen Problemfall gegeben sein muss, 
um diesen individuell beurteilen und lösen zu können. Dabei wurde wiederholt das 
Prinzip der „Einmaligkeit“ des konkreten Dilemmageschehens und die genuin 
menschliche Biografie des Betroffenen zur Diskussion gestellt.  
  
5. 4. 2 Erster Versuch einer Thesenbildung 
Die Reaktion der Waldorfschüler legt folgende Überlegung im Rahmen einer ersten 
Thesenbildung nahe: In Anlehnung an die Dominanz eines emotional-empathischen 
Elements im moralischen Erziehungsansatz der Pädagogik STEINERS kann auf dessen 
methodische Förderung von Tugendprinzipien der „beneficientia“ und der 
„caritas“ erinnert werden, die für diesen als Grundprämissen zur Moralfindung galten (vgl. 
Kap. 2. 11. 2). Dabei kann erneut auf die Aussage GILLIGANS (dt. 1983 u. 1984) 
zurückgegriffen werden, die – vornehmlich im Ethikbereich partikularistischer 
Beziehungen – affektiv getönte Vor- und Einstellungen wie „Fürsorglichkeit, Liebe, Loyalität 
und Verantwortlichkeit“ thematisiert, die zur moralischen Urteilsbildung wesentlich 
beitragen – mehr als KOHLBERG dies in Erwägung zog (vgl. Kap. 1. 2. 2) Analog dazu kann 
das Urteilsverhalten der Waldorfschüler im Konfrontationsgeschehen mit den Dilemmas 
als ein sehr affektiv gefärbtes bezeichnet werden. Die Anteilnahme am und das 
persönliche Tangiertsein vom jeweiligen Dilemma zeigte sich bei den Jugendlichen der 
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Waldorfschulen um ein Vieles potenzierter, das sogar soweit, dass die Problemstellung 
des „MUTs“ als „künstlich“ und in diesem Setting als „lebensfern“ bewertet wurde.  
Regelschüler schienen die Konfrontation mit den Dilemmas distanzierter und objektiver 
zu erleben, sodass ihre moralischen Prinzipien nicht in Divergenz mit ihrer persönlichen 
Anteilnahme gerieten.  
Schlussfolgernd scheint somit transparent zu werden, dass der Erziehungsansatz der 
Waldorfpädagogik in evidentem Maße das moralische Urteilsverhalten der Schüler 
beeinflusst. Die Intention STEINERS, „die Weckung des Gefühls“ im „Sich-der-Welt-
Gegenüberstehen“, scheint in dessen pädagogischen Ansatz aufzugehen und manifeste 
Ergebnisse zu erbringen (vgl. Steiner, GA 648). Auch LINDS Verständnis, dass ein „Prozeß der 
moralischen Reflexion“,  nur zustande kommen kann, „wenn objektive moralische Konflikte 
auch subjektiv erlebt und verstanden werden“, wird in diesem Kontext Rechnung getragen. 
Subjektives Erleben und Anteilnahme ist bei den Waldorfschülern in potenziertem Maß 
vorhanden.  
An dieser Stelle soll nochmals die Aussage KRANICHS infrage gestellt werden: „Soziale 
Erziehung wurzelt weit mehr in dem, was ein Mensch gegenüber seiner Umgebung fühlt, als in 
seinem Wissen.“ (Kranich 1990, S. 110) Welche Rolle und welches Maß der Kompetenz dieses 
sekundäre „Wissen“ aber im Kontext der moralischen Urteilsfähigkeit der Waldorfschüler 
hat, muss hiermit weitgehend offenbleiben.  
Der Prozess der Urteilsfindung in der Konfrontation mit dem „MUT“ kann bezogen auf 
die Waldorfschüler als weitgehend emotional und gedanklich explorativ beschrieben 
werden. Als Faktum hinsichtlich der moralischen Lösungsfindung im Kontext der 
klassenatmosphärischen Haltung wurde jedoch auch deutlich, dass es trotz aller 
Infragestellung der Dilemmathematik schließlich zu keiner effektiv-konkreten 
Urteilsbildung kam. Die emotionale Anteilnahme in der Dilemmakonfrontation führte 
zu einer vielfachen Anzweiflung und Ablehnung der Testargumente, d. h. es wurde ein 
Prozess der Ideenfindung innerhalb einer vielperspektivischen Problembeleuchtung 
initiiert, der aber kaum eine akzeptable Urteilsbildung für den Einzelnen bzw. für die 
Gruppe erbrachte. Die These, dass Waldorfschüler ein umfassenderes emotionales 
Engagement bei der moralischen Urteilsbildung zeigen und dadurch zu differenzierterer 
Urteilsfindung fähig sind, ist letztlich somit nicht haltbar. 
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5. 5 Weiterführende Recherchen 
Im Anschluss an die Auswertungen der ersten Erhebung wurde das Herangehen an die 
Testsituation in den Waldorf- und Regelschulen reflektiert, um zu klären, ob die 
Reaktion der Waldorfschüler auf die Testkonfrontation mit dem „MUT“ auf deren 
generelle Haltung oder auf das Testinstrument zurückzuführen ist. Dazu wurde in der 
Retrospektive die Testsituation in den Waldorfklassen jener in den Regelschulklassen 
gegenübergestellt.  
Auf Anraten von G. LIND wurde im Kontext der Testreaktion der Waldorfschüler die 
Einführung der Befragung und die Darlegung der Forschungsintention wiederholt 
überdacht. Diesbezüglich kann bemerkt werden, dass sowohl die Regelschulen als auch 
die Waldorfschulen mit demselben Konzept der schriftlichen Antragstellung über die 
Forschungsabsicht informiert wurden. Dabei wurde vorrangig das Interesse am 
moralischen Kompetenzvergleich erwähnt und nicht die Präferenz für eine bestimmte 
pädagogische Richtung. Außerdem wurden die Schüler beiderlei Schulen mit einer 
Standardinstruktion zu Beginn der Testsituation konfrontiert. Die Intention der 
Erhebung wurde nicht mit dem Studienabschluss der Initiatorin der Forschungsarbeit in 
Zusammenhang gebracht.  
 
5. 5. 1 Versuch einer zweiten Thesenbildung – Atmosphärischer Vergleich der 
Testsituation in den Waldorf- und Regelschulklassen 
Das Verhalten der Regelschüler konnte im Zusammenhang mit der Befragung als 
grundsätzlich respektvoll und diszipliniert beurteilt werden. Auch vom Lehrkörper der 
Regelschulen wurde dem Forschungsprojekt Interesse und wertschätzende Achtung 
entgegengebracht. Die Initiatorin der Forschungsarbeit wurde in der jeweiligen Klasse 
höflich begrüßt und namentlich vorgestellt.  
Demgegenüber herrschte in fast allen Waldorfklassen zu Beginn der Testsituation eine 
verstärkte Desorganisation. Zudem wurde die Forschungsarbeit keineswegs als „ehrenvoller 
Beitrag“ – um mit LIND zu sprechen – begrüßt. Demzufolge war es in den Klassen, wovon 
eine auszunehmen ist, grundsätzlich unruhig, d. h. der Testsituation wurde vorweg wenig 
Interesse geschenkt. Während der Konfrontation mit dem „MUT“ bündelte sich jedoch 
die Aufmerksamkeit der Schüler, wobei die Argumente desselben hinterfragt und 
kritisiert wurden. Einige Schüler gaben den Test unausgefüllt vorzeitig mit Argumenten 
ab, wie „jetzt keine Lust zu haben“ bzw.: „Das ist mir heute zu kompliziert! Können Sie keine 
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einfacheren Sätze schreiben?“ Schlussfolgernd kann statuiert werden, dass die 
Waldorfschüler im Vergleich zu den Regelschülern der Testsituation größere 
Gleichgültigkeit entgegenbrachten.  
In den Regelschulen wurde die Forschungsintention dagegen mit weitaus größerer 
Wertschätzung und entsprechendem Interesse begrüßt. Hier kann also rückschließend 
auf die Einstellung des Lehrkörpers der Regelschulen gegenüber der Forschungsarbeit 
verwiesen werden, der den Schülern implizit vermittelte, dass es sich bei der Erhebung 
um einen „ehrenvollen Beitrag“ handelt.  
Die Waldorflehrer schienen dem Forschungsprojekt weniger Interesse beizumessen, was 
auch im für die Initiatorin dieser Arbeit vorausgehenden Bemühen um eine 
Forschungsmöglichkeit in den Waldorfschulen bemerkbar wurde. Dabei gab es 
wiederholt Schwierigkeiten der Koordination und Terminsetzung zu überwinden, was die 
Haltung der Waldorfpädagogen gegenüber der klassischen Erziehungswissenschaft und 
deren Forschung zu verdeutlichen scheint. Wie bereits in Kapitel 2. 5 erwähnt, zeigen nur 
wenige Vertreter der Pädagogik STEINERS Interesse an einem Transfer bzw. einer 
etwaigen Korrelation von Erziehungswissenschaft und Waldorfpädagogik.  
Vorangehende Erläuterungen rund um die Forschungsarbeit hinsichtlich der 
Waldorfschulen legen die Thesenbildung nahe, dass die unkonstruktiven Testergebnisse 
der Waldorfschüler mit einer generellen Antipathie gegenüber Institutionen des 
Regelschulsystems, was den universitären Bereich inkludiert, begründbar sind. Dies 
wiederum kann durch die implizite Werthaltung des Lehrkörpers in den Waldorfschulen 
vermittelt werden, der sich vom Regelschulbereich in vielperspektivischer Hinsicht zu 
differenzieren versucht. G. LIND spricht in diesem Kontext von pädagogischen 
Einrichtungen, die „Angst haben, dass solche Studien [in diesem Fall die Erhebung mittels des 
„MUTs“ in Waldorfschulen] etwas Negatives finden“ (Lind 2006, ‚Briefwechsel der Verfasserin mit Prof. 
Lind’). 
Kann von obig explizierter Thesenbildung ausgegangen werden, so müsste die 
Forschungsarbeit im Waldorfbereich signifikant konstruktiver ausfallen, falls die jeweilige 
Lehrperson der getesteten Waldorfklasse die Forschungsarbeit als „ehrenvollen Beitrag“ zu 
schätzen wüsste, der eine von Interesse getragene Transferbildung der Pädagogik 
STEINERS zur Erziehungswissenschaft unterstützen könnte.  
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5. 6 Erneute Erhebung 
Schlussfolgernd aus den Testergebnissen und der Reflexion der Testsituation in den 
Waldorfschulen wurden erneut vier Waldorfklassen mit Schülern gleichen Alters mit 
dem „MUT“ konfrontiert.  
Im Vorfeld wurde mit den betreffenden Lehrpersonen abgeklärt, ob ein tatsächliches 
Interesse an einer Erhebung der sozio-moralischen Kompetenzen der Waldorfschüler 
ihrerseits vorhanden ist. Des Weiteren wurde zur Diskussion gestellt, ob eine Transparenz 
der pädagogischen Methodik STEINERS und deren praktischer Effektivität im Kontext 
der Erziehungswissenschaft erwünscht ist. Gleichzeitig wurde auch auf die Ergebnisse der 
ersten Studie verwiesen, wobei die Haltung der Waldorflehrer reflektiert wurde. Im Zuge 
dessen wurde wiederholt die Einstellung und Bedeutung der Lehrperson im Kontext der 
Pädagogik STEINERS thematisiert (vgl. Kap. 2. 8. 8. 2).  
Die Untersuchung der vier Klassen wurde vonseiten der Initiatorin der Forschungsarbeit 
in gleicher Weise unternommen, d. h. auch hier wurde eine Standardinstruktion 
verwendet, und die Intention der Forschungsarbeit wurde erneut als Projekt der 
Universität Passau vorgestellt. Im Unterschied zur Testsituation der ersten Erhebung 
bekundete die jeweilige Lehrperson der Waldorfklasse ihr ausdrückliches Interesse an der 
Forschungsarbeit und bat die Schüler um ehrlich konzentrierte Teilnahme. Betont wurde 
zudem, dass eine intensive Auseinandersetzung mit den Argumenten erwünscht ist, was 
eine neutrale Stellungnahme ausschließt. Bei Letzterem wurde darauf hingewiesen, dass 
das wiederholte Markieren der 0 in der Skalierung „zwar einen einfachen Weg“, aber im 
Rahmen der Dilemmabearbeitung keinen konstruktiven darstellt.  
Für die Initiatorin der Arbeit waren diese Testsituationen wesentlich befriedigender, 
obwohl auch diesmal vereinzelt Kommentare auf dem „MUT“ vermerkt wurden und die 
Atmosphäre vor der Testkonfrontation als – im Vergleich zu den Regelschulklassen – 
unruhig bezeichnet werden kann. Ein vorzeitiges Verlassen der Klasse wurde von der 
Lehrperson untersagt, was die Schüler zu einer bewussten Beschäftigung mit dem 
„MUT“ herausforderte.  
 
5. 6. 1 Zu den Auswertungen der zweiten Erhebungsstaffel in den Waldorfschulen 
Die zweite Erhebung konnte aus praktischen Gründen nur mehr in vier Waldorfklassen 
unternommen werden, wobei diesbezüglich wiederum jeweils 20 Schüler mit dem Test 
konfrontiert wurden. Hier kann insgesamt eine geschlechtsspezifische Unterteilung in 46 
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Mädchen und 34 Jungen konstatiert werden, die innerhalb eines Zeitraums von vier 
Wochen (Juni/Juli 2006) den „MUT“ bearbeiteten.  
Die entsprechenden Auswertungen zeigen ein Maximum eines C-Wertes von 27,4 und 
ein Minimum von 14,1. Das ergibt einen durchschnittlichen C-Wert von 20,7.  
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Im Vergleich zum durchschnittlichen C-Wert der Waldorfschüler aus der ersten 
Untersuchung kann ein Zuwachs des Wertes von 2,4 bestätigt werden. Es ist jedoch zu 
berücksichtigen, dass die erste Studie in sechs Waldorfklassen durchgeführt wurde und 
die Zweite lediglich in vier. Grundsätzlich kann aber geschlussfolgert werden, dass das 
Datenmaterial hierzu als wesentlich aussagekräftiger zu bewerten ist als jenes der ersten 
Studie. 
Sichtbar wird damit auch, dass das pädagogische Konzept der Waldorfschulen, ebenso 
wie jenes der Regelschulen (vgl. Diagramm S. 213), klassenspezifisch unterschiedliche 
Ergebnisse der moralischen Urteilsfähigkeit zeigt. Inwieweit die Kausalität bei der 
didaktischen Kompetenz der Lehrpersonen bzw. bei der Lernfähigkeit der Schüler zu 
suchen ist, soll im Rahmen dieser Arbeit nicht verfolgt werden. 
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5. 7 Auswertung der Stufenpräferenzen im affektiven Bereich - 
Zur Ausprägung des affektiven Bereichs bei den Waldorfschülern 
Im affektiven Bereich, d. h. der „moralischen Orientierung“ nach LIND, konnten folgende 
Entsprechungen ausgemacht werden: Stufe 5 und 6 des postkonventionellen Niveaus 
wurden bei der Urteilsbildung signifikant präferiert, wobei auch Stufe 1 des 
präkonventionellen Niveaus zur Lösung des Dilemmakonflikts herangezogen wurde. 
Augenscheinlich wurde dabei, dass Waldorfschüler eine vorwiegend positive Einstellung 
zum Themenbereich der Euthanasie haben.  
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Im Kontra-Bereich der affektiven Präferenz lehnten die Waldorfschüler Stufe 1 und 2 des 
präkonventionellen Bereichs verstärkt ab, und auch die Argumente der Stufen 5 und 6 
des postkonventionellen Niveaus wurden zur moralischen Lösungsfindung nicht 
wesentlich genutzt. Die Argumentation der Stufe 3 des konventionellen Niveaus, der 
interpersonellen Konformität, wurde am deutlichsten präferiert. 
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Die Summierung der affektiven Stufenpräferenz der Waldorfschüler im Pro- wie auch im 
Kontra-Bereich ergibt folgendes Bild: 
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Obige Darstellung verdeutlicht, dass Waldorfschüler im Gesamtkontext der affektiven 
Urteilsbildung die Stufen 5 und 6 des postkonventionellen Niveaus signifikant 
bevorzugten. Die Stufen 1 und 2 des präkonventionellen Niveaus wurden in 
unterschiedlich ausgeprägter Weise abgelehnt. Im Bereich des konventionellen Niveaus 
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wurde Stufe 3 der wechselseitigen Erwartungen und Beziehungen im Anschluss an das 
präkonventionelle Niveau noch deutlich verneint, wobei Stufe 4 des sozialen Systems und 
Gewissens bereits zur Urteilsbildung herangezogen wurde.  
 
5. 8 Zur Ausprägung des affektiven Aspekts bei den Regelschülern 
Die Regelschüler lehnten hinsichtlich der Pro-Argumente des „MUTs“ Stufe 1 des 
präkonventionellen Bereichs entschieden ab, während Stufe 2 wiederum signifikant 
präferiert wurde. Stufe 2 bildet insgesamt die am positivsten bewertete Stufe, wohingegen 
die Stufen des konventionellen und postkonventionellen Niveaus grundsätzlich nicht als 
adäquate Lösungsansätze für die Dilemmas erachtet wurden.  
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Anders gestaltet sich das Bild hingegen bei den Kontra-Argumenten des „MUTs“. Hier 
wurden Argumente auf Stufe 4 des konventionellen Niveaus und Stufe 6 des 
postkonventionellen Niveaus eindeutig bevorzugt. Im ersten Dilemma entspräche das der 
Entscheidung für „den Schutz des Lebens als höchste moralische Verpflichtung“ (vgl. Lind, MJT, 
1977-2001). 
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Die Summierung der affektiven Stufenpräferenz der Regelschüler offenbart Folgendes: 
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Im Vergleich zur affektiven Stufenpräferenz der Waldorfschüler insgesamt zeigt das äquivalente 
Diagramm der Regelschüler ein deutlich differenziertes Bild. Bezogen auf die Niveaus 
kann von keiner signifikanten Präferenz en bloc gesprochen werden. Erst bei einer 
Gesamtanalyse der Balkendarstellung wird sichtbar, dass jeweils die Argumentation auf 
der im Niveaukontext höherstehenden Stufe präferiert wurde. Das heißt Stufe 2 des 
präkonventionellen Niveaus, Stufe 4 des konventionellen Niveaus und Stufe 6 des 
postkonventionellen Niveaus wurden zur Argumentation herangezogen, wohingegen 
Stufe 1, 3 und 5 der spezifischen Niveaus deutlich abgelehnt wurden. Nach KOHLBERG 
kann die zweite Stufe des jeweiligen Niveaus als „reifer“ und „heuristisch komplexer“ erkannt 
werden (vgl. Kohlberg 1973, S. 81 ff.).  
Trotz dieser affektiven Stufenbewertung kann keine Signifikanz der Präferenz eines 
spezifischen Niveaus befunden werden. Argumente des präkonventionellen Niveaus 
werden ebenso – in diesem Falle sogar am ausgeprägtesten – zur Dilemmalösung genutzt 
wie jene des konventionellen und postkonventionellen Niveaus.  
 
5. 9 Schlussfolgerung der Datenerhebung im affektiven Bereich der 
Stufenwahl 
Grundsätzlich kann festgestellt werden, dass die Waldorfschüler im Bereich der Pro-
Argumente des „MUTs“ verstärkt Lösungsansätze im postkonventionellen Bereich 
heranzogen, während sie dieses im Bereich der Kontra-Argumente unterließen. 
Regelschüler präferierten Stufe 4 und Stufe 6 im Bereich der Kontra-Argumente, um zu 
urteilen, wohingegen sie sich im Bereich der Pro-Argumente nicht der 
postkonventionellen Stufen zur Lösung der Dilemmas bedienten. Die affektive Präferenz 
beider Schülergruppen für das postkonventionelle Niveau hält sich somit die Waage.  
Aufgabenspezifisch könnte vermutet werden, dass Waldorf- und Regelschüler einen 
differenzierten Umgang mit der Thematik der Dilemmas haben, da diese im Bereich der 
Pro- und Kontra-Argumente unterschiedlich urteilten. Die Bevorzugung des 
postkonventionellen Niveaus bei den Kontra-Argumenten könnte darauf hinweisen, dass 
sich Regelschüler beispielsweise großteils – wie in Dilemma 2 – gegen Euthanasie richten, 
wohingegen sich viele Waldorfschüler im Pro-Bereich affektiv dafür aussprechen.  
Erst die Gegenüberstellung der Diagramme der affektiven Stufenpräferenzen insgesamt von 
Waldorf- und Regelschülern verdeutlicht, dass Waldorfschüler im affektiven 
   Empirische Untersuchung 
 224   
Urteilsprozess die höherstehenden Moralstufen signifikant vorziehen. Somit kann 
zusammenfassend in der Gesamtdarstellung der affektiven Stufenpräferenzen eine 
signifikant differenzierte Präferenz im affektiven Urteilsbereich der Regel- und 
Waldorfschüler konstatiert werden. Letzteres wird der methodisch-didaktischen Intention 
der Pädagogik STEINERS gerecht, die den Fokus der moralischen Urteilsbildung auf die 
affektive Sensibilisierung legt (vgl. Kap. 2. 5. 7; Kap. 2. 6; Kap. 2. 8. 3; Kap. 2. 8. 6; Kap. 2. 11; 3. 5) 
 
5. 10 Summierende Schlussfolgerung  
Die zweite Erhebung kann als Indiz dafür betrachtet werden, dass das 
Forschungsinstrument von LIND nicht zwingend als inadäquat für eine Urteilsfindung 
von Waldorfschülern gelten muss. Damit kann die zweite These als bestätigt gesehen 
werden, dass die Ergebnisse der ersten Erhebung auf die Einstellung der jeweiligen 
Waldorflehrer in Bezug auf das Forschungsvorhaben – im übertragenen Sinne auf das 
Regelschulsystem – zurückgeführt werden können. Es kann angenommen werden, dass 
diese durch ihre Haltung den Schülern implizit vermittelten, die Studie sei von geringem 
bzw. unbedeutendem Wert.  
Durch die zweite Testauswertung im Kontext der Waldorfklassen konnte ein wesentlich 
höherer C-Wert statuiert werden, wobei auch kaum die 0 in der Skalierung markiert 
wurde. Der durchschnittliche C-Wert der Waldorfschüler des zweiten Testdurchgangs 
liegt mit einer Differenz von 0,45 unter dem durchschnittlichen C-Wert der Regelschüler.  
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Hier muss jedoch erneut bemerkt werden, dass es sich nur um eine annähernde 
Gegenüberstellung der Werte handeln kann, da zu diesem Zweck das Datenmaterial von 
vier Waldorfklassen jenem von sechs Regelschulklassen gegenübergestellt wurde.  
Zum anderen muss in Frage gestellt werden, ob die explizite Aufforderung zu einer 
gewissenhaften Ausarbeitung des „MUTs“ – vorgebracht durch die jeweilige Lehrperson - 
die Testergebnisse der Regelschüler ebenso verändert hätte, - oder ob hier grundsätzlich 
mit keinem Reaktanzverhalten zu rechnen ist. 
 
Als evident kann jedoch festgehalten werden, dass sich der durchschnittliche C-Wert der 
Waldorfklassen als Indikator für die moralische Urteilskompetenz von jenem der 
Regelschüler nicht signifikant unterscheidet – das zumindest im Forschungssetting mit 
dem „MUT“. Dies ist trotz der differenziert affektiven Grundhaltung bzw. moralischen 
Orientierung in der moralischen Urteilsbildung zu vermerken, die sich bei den 
Waldorfschülern grundlegend von jener der Regelschüler unterscheidet. In diesem 
Kontext kann die Schwerpunktsetzung der affektiven Sensibilisierung im Rahmen der 
ästhetischen Urteilsfindung der Pädagogik STEINERS gleichfalls als nicht signifikant 
förderlich für die kognitiv-moralische Urteilsentwicklung der Waldorfschüler gesehen 
werden.  
 
Damit wird im Forschungskontext des „MUTs“ augenscheinlich, dass das methodisch-
didaktische Konzept der Regelschulen dem der Waldorfschulen nicht nachsteht, obwohl 
Zweiteres die sozio-moralische Entwicklung in den Mittelpunkt der pädagogischen 
Intention stellt. Das spezifisch methodisch-didaktische Vorgehen der Waldorfpädagogik 
im Kontext der Moralerziehung, das analog zur Entwicklungslehre STEINERS verstärkt 
die ästhetische Urteilsentwicklung pflegt, um auf dieser aufbauend das kognitive Urteil zu 
entwickeln, bedingt im praktischen Zusammenhang keine signifikant höheren 
Urteilskompetenzen der Schüler. Zum anderen steht die Moralerziehung, namentlich die 
Ausbildung der moralischen Urteilsfähigkeit, im Regelschulsystem, die sich je nach 
Unterrichtskonzept meist nur auf den Ethik- und Religionsunterricht bezieht, nicht 
hinter den Testergebnissen der Waldorfschüler zurück.  
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5. 11 Methodendiskussion  
Hier soll der Frage Platz eingeräumt werden, ob der primär auf kognitive Kompetenz 
ausgerichtete „MUT“ dem problemorientierten Lösungsansatz von Waldorfschülern 
gerecht wird. LIND bezieht sich im Rahmen seiner Studien der moralischen 
Urteilsfindung ausnahmslos auf KOHLBERGS Theorie des „kognitiv strukturierten 
Affekts“ (vgl. Kohlberg 1984, S. 332). Dies steht in Kontroverse zu einer hypothetisch 
holistischen Urteilsfindung jener Schüler, welche im Rahmen des methodisch-
didaktischen Konzepts der Waldorfschulen heuristische Problemlösungsstrategien 
erworben haben. Retrospektiv wurde somit die Adäquatheit des quantitativen Ansatzes 
dieser Studie in Bezug auf die Klientel in Waldorfschulen in Frage gestellt.  
In Referenz zu den moralpädagogischen Überlegungen, welche im Vorfeld des 
Forschungsprojekts standen, soll wiederholt Bezug zu KOHLBERG genommen werden. 
Dieser bezog sich im Rahmen der moralischen Urteilsfindung auf sein soziokulturell 
unabhängiges Postulat der Universalität. (vgl. Kohlberg 1984, S. 325) Im Rahmen der 
Waldorfpädagogik sozialisierte Jungendliche könnten somit in ihrer moralischen 
Urteilskompetenz nicht aus dem universell generierten Moralstufenkonzept 
KOHLBERGS extrahiert und gesondert positioniert werden. Diesbezüglich sollte einer 
grundsätzlichen Abspaltungstendenz und einer Exzentrizität der Pädagogik STEINERS im 
Kontext einer ‚Allgemeinen Pädagogik’ entgegengewirkt werden.  
Zudem sollte im Rahmen dieser Studie die Entwicklungslehre STEINERS in ihrer 
methodisch-didaktischen Bezogenheit und diesbezüglichen Kompetenzentwicklung im 
Feld der moralischen Urteilsentwicklung betrachtet werden. Der Konstruktion einer 
flexibel-komplexen Kognition, welche mit einer biographisch-sozialen Selbsterfahrung des 
Schülers korrespondiert, wird im pädagogischen Ansatz STEINERS vorrangige 
Bedeutung eingeräumt. (vgl. Kap. 2. 5) Der Jugendliche wird dem zur Folge erst ab dem 
vierzehnten Lebensjahr direktiv mit Aufgabenstellungen im formal-operativen Bereich 
konfrontiert. Die Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten darf diesbezüglich – so nach 
STEINER-Pädagogen - nicht als ‚geringer entwickelt’ abgehandelt werden.  
Das pädagogische Konzept STEINERS bezieht sich auf das emotional-kognitiv austarierte 
Identitätsfundament des Schülers, auf welches im Oberstufenbereich (14. – 18. 
Lebensjahr) in formal-operativer Hinsicht aufgebaut wird. Die Konfrontation des 
Schülers mit abstrakten Denkprozessen kann erst dann als ergiebig-konstruktiv gesehen 
werden, wenn im Vorfeld eine adäquate Identitätsentwicklung stattfinden konnte. 
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Moralische Urteilsbildung ohne Identitätsreferenz im kognitiven Sinne wird im Rahmen 
der Waldorfpädagogik als inadäquat verstanden. (vgl. Kap. 2. 5. 4.)  
 
5. 11 Conclusio 
Die Erhebung der moralischen Urteilskompetenz hat sich aufgrund der beschriebenen 
Situation bezüglich der Waldorfschulen zunächst im praktischen Sinne mühsam und im 
theoretischen unbefriedigend gezeigt. Analog zur zweiten Thesenbildung können die 
Schwierigkeiten bei der ersten Erhebung auf die Haltung des Lehrkörpers der jeweiligen 
Waldorfschulen zurückgeführt werden. Schlussfolgernd wurde jedoch sichtbar, dass die 
moralische Urteilskompetenz der Waldorfschüler en gros jener der Regelschüler ähnlich 
ist – dies zumindest im Forschungskontext des „MUTs“. (Ein eventuell qualitativ-
heuristisch differenzierter Aspekt der moralischen Urteilsfindung, der in der 
Gegenüberstellung der affektiven Ausprägungen deutlich wurde, soll hier nicht weiter 
erläutert werden.)  
Grundsätzlich wurde durch die atmosphärisch-interaktiven Umstände im Rahmen der 
Erhebung aber wiederholt evident, dass vonseiten der Waldorfpädagogik ein Transfer zur 
Erziehungswissenschaft nicht unmittelbar angestrebt wird. So stellt sich auch die Frage, 
welches Bild Waldorfschülern im Kontext ihres Schulsystems vom Regelschulsystem 
vermittelt wird.  
Folglich kann die Annahme geschlussfolgert werden, dass das Unverständnis, das die 
Erziehungswissenschaft der Pädagogik STEINERS häufig entgegenbringt, sich nicht nur 
auf den geisteswissenschaftlichen Hintergrund der Steinerschen Weltanschauung bezieht, 
sondern auch mit einer fehlenden Transparenz des methodisch-didaktischen Repertoires 
der Waldorfschulen begründet werden kann. Zudem liegen im Bereich der Pädagogik 
STEINERS kaum empirische Studien über die Effektivität des Erziehungsansatzes vor. 
Dies ist wiederum auf das Desinteresse aufseiten der Waldorfpädagogen zurückzuführen, 
die einer Korrespondenz mit der klassischen Erziehungswissenschaft meist aus dem Weg 
gehen.  
 
5. 13 Prospektiver Optionsrahmen für Nachfolgestudien 
Die Schwerpunktsetzung dieser Arbeit kann im textanalytischen Teil (Kap. 1 – 3) gesehen 
werden. Hier wurde ein grundsätzlicher Methodenvergleich des STEINER-Ansatzes und 
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des im erziehungswissenschaftlichen Terrain etablierten KOHLBERG-Ansatzes in 
moralpädagogischer Hinsicht angestrebt.  
Die empirische Untersuchung (Kap. 5) kann und soll – so die Absicht der Verfasserin 
dieser Arbeit – als eine anfängliche Eröffnung des Forschungsfeldes im Kontext der 
moralpädagogischen Urteilsentwicklung von Waldorfschülern gesehen werden. Valide 
Aussagen zur moralischen Urteilskompetenz von Waldorfschülern im Vergleich zu jener 
von Regelschülern können im wissenschaftlichen Rahmen erst dann getätigt werden, 
wenn diesbezüglich umfangreichere Studien vorliegen. Diesbezüglich bedarf es 
longitudinaler Erhebungen und parallel dazu eines differenzierten Erhebungssettings im 
Gymnasialbereich. Bei Letzterem müssten musische und naturwissenschaftliche 
Implikationen im didaktischen Repertoire detaillierter herausgearbeitet werden. Von 
weiterem Interesse könnte eine geschlechtsspezifische Schwerpunktsetzung im 
moralischen Urteilsverhalten der jeweiligen Schüler gesehen werden. 
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Epilog 
 
In Folge dieser Forschungsarbeit bleibt offen zu bemerken:  
Für STEINER-Pädagogen von heute wäre die Zurkenntnisnahme bedeutsam, dass das 
sich Abheben in elitäre Bezirke der Pädagogik und das Vermeiden einer Korrespondenz 
mit der Erziehungswissenschaft nicht der Weg einer konstruktiv gelebten Pädagogik sein 
kann. Um nicht verstärkt in das Kreuzfeuer der Kritik zu kommen, wäre Transparenz des 
theoretischen wie auch praktischen Repertoires der Pädagogik STEINERS von 
Bedeutung. Erst eine solche könnte die Vorzüge - und eben auch Nachteile – dieses 
pädagogischen Ansatzes unterstreichen und mit Evidenz belegen.  
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Beispiele einer “Sinnigen Geschichte”: 
 
Der kleine Thymian: 
An einem sonnigen Berg, dessen Kuppe von einem Walde bedeckt war, trafen sich am Waldessaum 
zwei, die sich sonst so gut wie nicht begegnen, die Hasel und der Thymian. 
„Thymian, warum bist du so klein geblieben“, fragte verwundert die Hasel, „bist doch ein Strauch, 
der Holz bildet wie ich?“ Und sie blickte wohlgefällig an ihren glatten Stämmen herab und an ihren 
sattgrünen Blättern. 
Der Thymian lächelte vor sich in: „Ich hab’ mich verguckt, Hasel! Ich weiß nicht, ob du das kennst, 
daß man etwas sieht und es immer weiter ansehen möchte, weil man über seine Schönheit aus dem 
Staunen nicht mehr herauskommt. Darüber vergißt man dann leicht, was anderen wichtig ist!“ 
„Ich kenne schöne Dinge“, sagte die Hasel, „das Mondlicht zum Beispiel oder die Eibe, deren grüne 
Dunkelheit meine Blätterfarbe übertrifft; aber wie sollten sich mich abhalten, für mich selbst zu 
sorgen, besonders für den süßen Kern meiner Nüsse!“ 
„Du hast vielleicht das Schönste noch nicht gefunden“, meinte der Thymian und schwieg. 
„Kauz!“ dachte die Hasel und beguckte die kleinen Blätter des Thymians und schüttelte sich vor so 
viel Abwegigkeit. 
Das schien der Eberesche, die neben ihm stand, nicht recht, und sie fragte die Hasel: „Weißt du 
denn, wen der Thymian so liebt? – Die Sonne! – Deshalb bildet er Blüten über Blüten, weil jeder 
Strahl der Sonne diese küßt, und davon errötet sie, und ihr Duft dringt durch Blatt, Stengel und 
Wurzel, weil der Thymian voller Hingabe ist. Dabei denkt er nie an sich. Er ist zwar wohlgestaltet, 
aber klein. Doch daß er so klein ist, macht ihn so groß!“ 
         (Fucke 1981, S. 50) 
 
 
Der Augentrost 
Wenn das Gras gilbt, weil seine Stengel dürr werden, und die Bergmatten braunfahl werden wie die 
Felle, als ob die Berge ihre Füße in Pelze einhüllten, damit der erste Schnee sie gerüstet findet, sind 
alle Blumen verblüht bis auf eine. Sie ist klein wie der Thymian, doch kein Strauch, aber sie blüht 
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wie er in kleinen Horsten. Wie bei der Nessel schauen bei jedem Stockwerk der Blätter die Blüten 
heraus, und die sind schneeweiß wie hellstes Porzellan und haben im Rachen einen sattgelben Fleck.  
Man wundert sich, wie dieses heitere Geschöpf, so spät im Jahr in solcher Fülle blüht, daß oft ganze 
Flecken, halbe Hänge wie beschneit aussauen. „Großmutter“, fragte das Kind, „sind das 
Schneeblumen, die den Winter ankündigen?“ – „Schau, dann müßten sie ergebener dreinschauen, 
wie einer, der eine Last auf sich nimmt, ohne zu murren, weil er weiß, dass sie von ihm getragen 
werden muss, gleich, ob er es will oder nicht. Deshalb hat die Schneerose ein so breites und 
geduldiges Gesicht, das hinnimmt, was kommt. Dazu ist das Blümlein zu frech, will sich behaupten 
und sagt: „Der Sommer ist in voller Blüte! Wer’s nicht glaubt, dem sagt’s mein gelber Fleck!“ und 
treibt Blüten über Blüten, daß es tausend gelbe Flecken gibt. Welchen Namen würdest du ihm 
geben?“ 
„Frechdachs“, sagt das Kind schnell und lacht. 
„Du hast gar nicht so vorbeigeschossen“, meinte die Alte, „einen Rachen hat es schon, weit 
aufgesperrt und vorgereckt, viel angriffslustiger als der Dachs. Aber das übersehen manche Menschen, 
weil es so viele Blüten hat, freuen sich seiner Ausdauer und seiner Farben und nenne es 
„Augentrost“. 
„Weil es die Augen im beginnenden Herbst mit seinen hellen Farben tröstet?“ 
„Vielleicht deshalb“, lacht die Großmutter, „aber es ist auch für die Augen eine Arznei; so wie es 
selbst mit seiner Blüte in die Welt greift und springt, hilft es dem Menschen mit dem Auge kräftig 
die Welt zu erfassen, wenn dieses müde und matt werden will. Wenn man nicht seine Blüten genau 
beschaut, würde man es dem zierlichen Blümchen nicht zutrauen, daß es die Macht dazu hat.“ 
                                   (Fucke 1981, S. 53) 
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